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1. Introducción 

En la actualidad nos encontramos inmersos en la Sociedad del Conocimiento, cuyas dos 

características principales son la globalización económica y social junto con las tecnologías de 

la información y de la comunicación (TIC) (Anderson, 2008; Voogt y Pareja Roblin, 2012). 

Las tecnologías de la información y de la comunicación han ido evolucionando a lo largo 

de los últimos años en lo que se refiere a la disponibilidad, el acceso y el uso en los distintos 

países, desarrollados y en vías de desarrollo (Hinostroza, 2017). De este modo, estas 

tecnologías digitales forman parte de nuestras vidas, afectando a todos los aspectos de la misma 

(Eurydice, 2019; Hinostroza, 2017; OCDE, 2019). Como señala Pedró (2017): 

las tecnologías de la información y de la comunicación resultan fundamentales para 

el desarrollo económico y social, puesto que se trata de herramientas que, cuando son 

usadas apropiadamente, fomentan el crecimiento económico, posibilitan la 

innovación y capacitan a las personas con las competencias que el mercado laboral 

demanda (p. 22-23). 

Además, uno de los aspectos centrales de la Sociedad del Conocimiento es la creación de 

conocimiento por parte de la ciudadanía (Almerich et al., 2021; Mansell y Tremblay, 2015). 

No se trata únicamente de la búsqueda, almacenamiento y gestión de la información sino de la 

transformación de esa información en conocimiento (Almerich et al., 2021; Mansell y 

Tremblay, 2015). Junto a ello, el rápido desarrollo de la tecnología supone que la ciudadanía 

ha de estar formada adecuadamente para ello (Almerich et al., 2021).  

Por tal motivo, los ciudadanos y las ciudadanas se han de formar en nuevas competencias 

para poder integrarse adecuadamente en esta Sociedad del Conocimiento (Almerich et al., 

2018). Estas nuevas competencias se denominan Competencias del siglo XXI y se encuentran 

integradas por dos subconjuntos, atendiendo a las TIC (Almerich et al., 2018; Ananiadou y 

Claro, 2009; Hinostroza, 2017). Estos dos subconjuntos son las competencias de alta habilidad 

(competencias o capacidades superiores y competencias de trabajo en equipo) y las 

competencias TIC o digitales (Almerich et al., 2018). El dominio de ambos tipos de 

competencia es central para la inclusión de la ciudadanía en la sociedad (Olszewski & 

Crompton, 2020). 

De este modo, las competencias TIC se han constituido en unas competencias necesarias 

para esta nueva Sociedad del Conocimiento y que la ciudadanía ha de dominar (Almerich et 

al., 2021; Eurydice, 2019). Así, la educación se convierte en un pilar central para el desarrollo 
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personal y la transformación de la información en conocimiento por parte de la ciudadanía 

(UNESCO, 2005).  

En consecuencia, el sistema educativo es el garante de que los futuros ciudadanos y las 

futuras ciudadanas se formen en estas nuevas tecnologías. Así, la adquisición de la competencia 

TIC o digital por la ciudadanía, en general, y el alumnado en particular es un reto para el sistema 

educativo (Eurydice, 2019). Por lo tanto, el dominio por parte del alumnado de las TIC y el uso 

adecuado de la mismas, tanto en el ámbito personal como académico, recae en el sistema 

educativo (Díaz-García et al., 2020; Olszewski y Crompton 2020). Por ello, la inclusión de las 

TIC en los procesos de aprendizaje del alumnado hace que se precisan cambios en la enseñanza 

(Pedró, 2017; UNESCO, 2015). 

La tecnología es un potenciador del proceso de enseñanza-aprendizaje (Fullan et al., 2018; 

Pedró, 2017), pero “la mera presencia de la tecnología no conlleva aparejados beneficios 

educativos” (Pedró, p. 30). Así, el conocimiento de cómo influye la tecnología en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje, si el uso de las TIC proporciona aprendizajes más eficaces o 

eficientes y si existe una relación entre el uso de las TIC y el rendimiento académico del 

alumnado, entre otros, son aspectos que no solo preocupan a los investigadores y docentes, 

sino también a la sociedad en general. A este respecto, Pedró (2017) señala que, aunque la 

tecnología digital es omnipresente en la sociedad y la educación, el mal uso de la misma puede 

tener efectos marginales sobre la calidad de la educación. 

Por ello, una de las cuestiones centrales es determinar si la ciudadanía ha logrado las 

competencias TIC, y si el sistema educativo atiende adecuadamente dicho logro. A este 

respecto, Pedró (2017) señala la importancia de la evaluación de las competencias digitales en 

la escuela. En consecuencia, la evaluación de las TIC se convierte en un elemento clave de 

cualquier sistema educativo dado que permite la mejora del mismo en su conjunto y es una 

herramienta para los responsables de las políticas educativas (Eurydice, 2019). 

Por consiguiente, los diversos estados han desarrollado instrumentos evaluativos de dichas 

competencias digitales (Eurydice, 2019). Entre ellos se encuentran las evaluaciones 

internacionales realizadas por Comisión Europea o la llevada a cabo por la Organización para 

la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) con su prueba del Programa para la 

Evaluación Internacional de Alumnado de la OCDE (PISA, por sus siglas en inglés Programme 

for International Student Assessment), que también valora las TIC. 
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El programa PISA evalúa las competencias de tres áreas troncales: competencia lectora, 

competencia matemática y competencia científica. Junto a ello se administra voluntariamente 

para los países participantes el Cuestionario de Familiaridad con las TIC.  

Esta prueba se ha dirigido a la evaluación de las tecnologías y la educación, siendo el foco 

de la misma íntegramente aspectos relativos al acceso, uso y disposición y actitud hacia las 

TIC. La misma permite llevar a cabo la comparación entre los distintos países participantes, 

así como establecer la influencia de las TIC sobre el rendimiento académico principalmente. 

Además, a lo largo de los años han sido pocos los estudios cuyo propósito haya sido 

conocer cómo se relacionan los distintos indicadores TIC que componen dicha prueba. Por ello, 

la determinación de cómo se relacionan los distintos indicadores TIC de dicha prueba es un 

objetivo a contemplar, para la mejora de la calidad educativa. Además, la influencia de factores 

personales y contextuales son importantes para conocer el impacto de las TIC (Almerich et al., 

2020). 

Por ello, en la siguiente investigación se pretende  

Determinar la estructura relacional de los indicadores de familiaridad de los 

estudiantes participantes en la prueba PISA 2018 con las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y 

España, considerando la incidencia de variables contextuales y personales en dicha 

estructura (país de origen, género, nivel económico, social y cultural de las familias, 

nivel educativo de las familias, condición de inmigrante y nivel de exposición a 

situaciones de bullying o acoso escolar), tanto a nivel general como específicamente 

por países.  

De todos los países y economías participantes, para el estudio se han seleccionado seis 

países europeos: Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y España, considerando aspectos 

como: 

- El índice DESI (Digital Economy and Society Index) 

- El valor obtenido en las pruebas PISA en las tres competencias troncales 

- El nivel económico, social y cultural de las familias. 

Además, el objetivo general se concretará en objetivos específicos formulados con el fin 

de poder responder al mismo: 
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- Conocer el nivel en los indicadores de familiaridad de las TIC por parte del alumnado 

participante en la prueba PISA 2018 en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia 

y España, a nivel general y por países. 

- Determinar las diferencias en los indicadores de familiaridad de las TIC por parte del 

alumnado participante en la prueba PISA 2018 en Finlandia, Suecia, Dinamarca, 

Francia, Italia y España, a nivel general e independientemente en los países 

seleccionados, en función de variables contextuales y personales: país de origen, 

género, nivel económico, social y cultural de las familias, nivel educativo de las 

familias, condición de inmigrante y nivel de exposición a situaciones de bullying o 

acoso escolar. 

- Establecer perfiles en los participantes de la prueba PISA 2018 a partir de los 

indicadores de familiaridad de las TIC en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, 

Italia y España, a nivel general e independientemente por países. 

- Determinar la influencia de las variables personales y contextuales en los perfiles de 

los participantes de la prueba PISA 2018 a partir de los indicadores de familiaridad de 

las TIC en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y España, a nivel general e 

independientemente por países. 

- Establecer la relación dimensional entre los indicadores de familiaridad de las TIC por 

parte del alumnado participante en la prueba PISA 2018 en Finlandia, Suecia, 

Dinamarca, Francia, Italia y España, a nivel general e independientemente en los 

países seleccionados. 

- Determinar la organización de los factores personales y contextuales en la estructura 

dimensional entre los indicadores de familiaridad de las TIC por parte del alumnado 

participante en la prueba PISA 2018 en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia 

y España, a nivel general e independientemente en los países seleccionados. 

 

Para ello, el presente trabajo de investigación se estructura en tres partes principales: marco 

teórico, metodología y resultados y, por último, la discusión y conclusiones. 

En la primera parte, marco teórico, se realiza un análisis de la literatura existente en 

relación con la Evaluación de las Tecnologías de la Información y de la Comunicación en el 

alumnado en la Sociedad del Conocimiento. Así, en primer lugar, se describirá el concepto de 

Sociedad del Conocimiento y la importancia de que las personas tengan una formación que les 

permita participar plena y activamente en la misma.  
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En segundo lugar, se desarrollará la importancia de las TIC en la Sociedad del 

Conocimiento y las principales características que presentan. Seguidamente, se destacará la 

importancia del Conocimiento y la formación en competencias, estableciendo las diferencias 

existentes entre Información y Conocimiento, y mostrando la importancia de los procesos 

educativos en la formación de las personas que forman parte de la Sociedad del Conocimiento.  

Por consiguiente, se concretará la importancia de la formación en competencias de las TIC, 

y la importancia de incluir las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje, destacando la 

importancia de la evaluación de esos procesos que incluyen las TIC y de las TIC en general en 

el alumnado y en las políticas educativas. Además, se incluirán las políticas evaluativas de las 

TIC en los sistemas educativos, y se indicarán los sistemas de evaluación de las TIC en el 

alumnado más relevantes.  

En este sentido, se introducirá el estudio PISA y cómo evalúa el programa las TIC, su 

origen, qué competencias evalúa, y los indicadores TIC que han ido sucediéndose a lo largo de 

los años desde el inicio de la prueba PISA en el año 2000, concretándose específicamente el 

Cuestionario de Familiaridad con las TIC llevado a cabo en el ciclo de PISA del año 2018, 

instrumento de estudio de la presente investigación.  

Además, se indicarán los factores personales y contextuales más importantes que 

envuelven las TIC en el alumnado y su impacto en el uso de estas: la influencia del país de 

origen, el género, el nivel económico, social y cultural de las familias, el nivel educativo de los 

padres, la condición de inmigrantes y el nivel de exposición a situaciones de bullying o acoso 

escolar.  

Una vez analizada la literatura existente en los diferentes epígrafes indicados, se pasa a la 

segunda parte, metodología y resultados. En esta parte se plantea el propósito del estudio, 

concretado en el objetivo general, junto con los objetivos específicos que se han formulado 

anteriormente. Asimismo, se establecen los aspectos relacionados con el método (diseño de 

investigación, participantes, instrumento de medida y análisis de datos).  

Seguidamente, se describen los resultados obtenidos en función de las cuatro dimensiones 

en las que se han agrupado los indicadores TIC: Uso de las TIC, Uso de las TIC en las 

asignaturas, actitudes y disposición hacia las TIC y dispositivos TIC disponibles, desarrollando 

epígrafes correspondientes a la descripción de los indicadores de forma global y, seguidamente, 

independiente en los 6 países analizados. Seguidamente se analiza la influencia de las variables 

personales y contextuales sobre los indicadores de las dimensiones del cuestionario tanto en 

los países analizados como a nivel global. A continuación, se presentan los perfiles del 
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alumnado a partir de los indicadores TIC de la prueba, a nivel general y por países, junto con 

influencia de las variables personales y contextuales en dichos perfiles. Finalmente, se presenta 

la estructura, a nivel global y por países, de los indicadores de las cuatro dimensiones del 

cuestionario TIC, junto con las variables personales y contextuales.   

Por último, en la última parte de la Tesis se atiende a la discusión de los resultados, las 

conclusiones del estudio, las limitaciones del estudio, las líneas futuras de investigación y las 

implicaciones educativas que se derivan del estudio presentado.  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I. MARCO TEÓRICO 

 



2. La evaluación de las tecnologías de la información y de la 

comunicación en el alumnado en la Sociedad del Conocimiento. El 

estudio PISA de las TIC y factores personales y contextuales 

En este apartado se presenta la Sociedad del Conocimiento y la necesidad de formación 

por parte de la ciudadanía. Una formación que debe integrar las Tecnologías de la Información 

y de la Comunicación como elemento característico de la Sociedad del Conocimiento, y la 

necesidad, por parte de los sistemas educativos de adaptarse a las particularidades de la 

sociedad actual. 

En este sentido, se destacará la importancia de integrar en las políticas educativas y en los 

procesos de aprendizaje del alumnado el uso de las TIC, permitiendo desarrollar una serie de 

competencias de alta calificación que permitan maximizar el aprendizaje y favorecer una 

integración plena en la sociedad del Conocimiento. 

Entre estas competencias se desarrollará la formación de la competencia TIC o 

competencia digital, así como la importancia de adquirir una alfabetización digital que permita 

utilizar y evaluar adecuadamente recursos, herramientas y servicios digitales, mediante los 

procesos de aprendizaje.  

Además, se señalará la importancia de la evaluación del uso de los recursos tecnológicos, 

así como de las diferentes políticas educativas de las TIC para conocer cómo influyen las TIC 

en el proceso de enseñanza aprendizaje, concretando sistemas de evaluación de las TIC que se 

han venido llevando a cabo, concretando entre estas la prueba PISA, y los diferentes 

indicadores TIC que se especifican en la misma.  

Por último, se concretarán factores personales y contextuales que envuelven las TIC en el 

alumnado e inciden en el desarrollo de las competencias TIC, explicando la influencia de estos 

factores en los diferentes usos de las TIC, en la frecuencia de uso de los dispositivos digitales, 

y en la disposición y actitudes hacia las TIC.   
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2.1. La Sociedad del Conocimiento. Necesidad de formación por parte de la 

ciudadanía. 

La Sociedad del Conocimiento es la sociedad del presente y supone una transformación 

del modo de vida, trabajo y aprendizaje (Eurydice, 2019; Hinostroza, 2017; Voogt y Pareja 

Roblin, 2012). Se trata de una sociedad compleja y caracterizada por una sucesión de cambios 

profundos, rápidos y continuos (OCDE 2019; Olszewski y Crompton 2020; Tan et al. 2017).  

La globalización socioeconómica, junto con las Tecnologías de la Información y de la 

Comunicación (TIC), representa una transformación de la sociedad (OCDE 2019), 

convirtiendo la era industrial, basada en el trabajo manual y el intercambio de mercancías, en 

una nueva economía en la que la tecnología es esencial y el conocimiento es mercancía (Tan 

et al., 2017; van Laar et al., 2020; Voogt y Pareja Roblin, 2012). 

Las TIC forman parte de nuestra vida, creciendo el alumnado en un mundo digital 

(Hinostroza, 2017), en el que las TIC son omnipresentes (Eurydice, 2019). Así, el sistema 

educativo se ha visto afectado por estas tecnologías, tanto en relación con el proceso de 

aprendizaje como en la formación del alumnado respecto a estas tecnologías. Así, la educación 

tiene un papel básico en la formación del alumnado en las TIC (Eurydice, 2019), siendo uno 

de los desafíos actuales de las políticas educativas TIC la formación del mismo en las 

competencias TIC o digitales necesarias (Hinostroza, 2017), pues el vivir en esta sociedad no 

supone que el alumnado sea competente en el uso de las mismas (Eurydice, 2019). 
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2.1.1. Las Tecnologías de la Información y de la Comunicación 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación juegan un papel muy importante en 

los diferentes ámbitos y estructuras de la Sociedad del Conocimiento, produciéndose una 

interacción constante y bidireccional entre las TIC y la sociedad. Es por ello que, los sistemas 

educativos deben preparar al alumnado para ser competente digitalmente, en un mundo con 

constantes cambios tecnológicos, para maximizar su aprendizaje y su integración en la 

Sociedad del Conocimiento.  

Esta influencia de las TIC sobre la sociedad, como indica Kranzberg (1985) en su ley sobre 

la relación entre tecnología y sociedad, no es buena ni mala ni tampoco neutral, sino que 

permite abrir nuevos horizontes y planteamientos que permitan crear una sociedad mejor. 

Las TIC deben entenderse como un facilitador del aprendizaje (Fullan et al., 2018). El 

desarrollo tecnológico se produce de forma constante, así como el crecimiento de las TIC en la 

sociedad que se produce de una forma muy rápida. En este sentido, Levy y Murnane (2004) 

argumentan que, debido al rápido desarrollo de las TIC, una parte importante de muchos 

trabajos ya no está relacionada únicamente con el intercambio de información, sino también 

con un entendimiento particular de información. 

Con todo esto, es necesario profundizar a continuación en el concepto de Tecnologías de 

la Información y la Comunicación, pues son numerosos los autores que reconocen que estas 

desempeñan un papel fundamental en la Sociedad del Conocimiento, incidiendo en su 

capacidad de creación de nuevas posibilidades comunicativas y destacando su papel en los 

ámbitos social, cultural y económico (Cabero, 2001; Eurydice, 2019; Hinostroza, 2017; Majó 

y Marqués, 2002; OCDE, 2019; UNESCO, 2015). 

Cabero (1998) destaca que las TIC giran en torno a tres medios básicos: la informática, la 

microelectrónica y las telecomunicaciones. Así, indica que giran, pero no sólo de forma aislada 

sino, lo que es más significativo, de manera interactiva e interconexionadas, lo que permite 

conseguir nuevas realidades comunicativas. Además, Cabero (2003) explica que “las TIC no 

se deben concebir exclusivamente como instrumentos transmisores de información, sino como 

instrumentos de pensamiento y cultura que, cuando interaccionamos con ellos, expanden 

nuestras habilidades intelectuales, y nos sirven para representar y expresar los conocimientos” 

(p. 26-27).  

Por tanto, siguiendo esta perspectiva, las TIC se podrían definir, de acuerdo con el autor, 

como elementos didácticos, educativos y como herramientas intelectuales, que permiten:  
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- Determinar diversos efectos cognitivos en los receptores y propiciar el desarrollo 

de habilidades cognitivas específicas.  

- Que el alumnado no sea un procesador pasivo de información, sino que realice un 

procesamiento activo y consciente de la información que se le presenta, de manera 

que con sus actitudes y habilidades cognitivas pueda determinar la posible 

influencia cognitiva, afectiva, o psicomotora del medio.  

Manuel Castells (2002) enfatiza en el carácter abierto, adaptable e integrador de las TIC. 

Así, especifica que las características del paradigma tecnológico empiezan porque la 

información es su materia prima. También incide en la capacidad de las tecnologías de penetrar 

en todos los ámbitos sociales y en la lógica de interconexión en el sistema tecnológico. Y, por 

último, destaca la importancia de la flexibilidad y la capacidad para reconfigurarse que tienen 

las TIC, además de su convergencia e integración en el sistema general de la sociedad.  

Antonio Bartolomé (2004) define las TIC como el conjunto de recursos de carácter 

informático, audiovisual y tecnológicos del tratamiento de la información, que facilitan la 

comunicación y el diseño, desarrollo y aplicación en los procesos educativos, no únicamente 

en los procesos instructivos, sino también en aspectos relacionados con la educación social.  

Por su parte, Area (2012) señala que las TIC son “herramientas tecnológicas para la 

elaboración, almacenamiento y difusión digitalizada de información basadas en la utilización 

de redes de telecomunicación multimedia” (p. 11), que suponen la fusión de tres tecnologías 

separadas (las audiovisuales, las de telecomunicaciones y las informáticas), así como la 

evolución e innovación tecnológica constante. 

Así, en la definición del concepto, todos los autores subrayan un componente relativo al 

desarrollo tecnológico y la importancia de la gestión de la información que proporciona. Por 

tanto, se puede indicar que las TIC son “herramientas tecnológicas digitales que facilitan la 

comunicación y la información, cuyo perfil en los últimos años se define por su ubicuidad, su 

accesibilidad y su interconexión a las fuentes de información online” (Cabero, 1996; 2007).  

También hay que destacar el potencial que poseen para mejorar la sociedad (Baelo y 

Cantón, 2009; UNESCO, 2005, 2015), además del impacto profundo que producen en la 

sociedad debido a su inmediatez y ubicuidad (Cacheiro, 2014; Roblizo y Cózar, 2015). 

Por tanto, en base a todos los planteamientos de diferentes autores se pueden enumerar las 

principales y más representativas características de las TIC (Cabero 1998, 2007): 
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- La inmaterialidad. Las TIC realizan la creación, el proceso y la comunicación de la 

información, que es básicamente inmaterial y puede ser llevada de forma transparente 

e instantánea a lugares lejanos. 

- La interactividad. Las TIC permiten el intercambio de información entre el usuario y 

los dispositivos digitales.  

- La interconexión. Referida a la creación de nuevas posibilidades tecnológicas a partir 

de la conexión entre dos tecnologías. 

- La instantaneidad. Las redes de comunicación han posibilitado la comunicación y 

transmisión de la información, entre lugares alejados físicamente, de una forma rápida. 

- Los elevados parámetros de calidad de imagen y sonido. El proceso y transmisión de 

la información abarca información en diferentes formatos: texto, imagen y sonido, por 

lo que los avances han ido encaminados a conseguir transmisiones multimedia de gran 

calidad, facilitando el proceso de digitalización. 

- La digitalización. Su objetivo es que la información se pueda transmitir por los mismos 

medios al estar representada en un formato único universal.  

- Su penetración en todos los sectores de la sociedad. El impacto de las TIC no se refleja 

únicamente en un individuo, grupo, sector o país, sino que, se extiende al conjunto de 

las sociedades del planeta.  

- La innovación. Las TIC están produciendo una innovación y cambio constante en todos 

los ámbitos de la sociedad.  

- La tendencia hacia la automatización. La propia complejidad empuja a la aparición de 

diferentes posibilidades y herramientas que permiten un manejo automático de la 

información en diversas actividades personales, profesionales y sociales.  

- Su diversidad. La utilidad de las tecnologías puede ser muy diversa, comunicación 

entre personas, creación de información… 

- Una mayor influencia sobre los procesos que sobre los productos. El uso de diferentes 

aplicaciones TIC influye en los procesos mentales que realizan los usuarios para la 

adquisición de conocimientos, más que sobre los propios conocimientos adquiridos.  
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2.1.2. La Sociedad del Conocimiento y la formación en competencias 

A partir de la idea de Fritz Machlup, en su obra The Production and Distribution of 

Knowledge in the United States (1962), el conocimiento se ha convertido en “un factor decisivo 

para el desarrollo económico de las sociedades modernas” (Mansell y Tremblay, 2015, p. 1). 

El conocimiento permite el desarrollo económico de las sociedades y contribuye a la creación 

de sociedades pacíficas encaminadas al desarrollo sostenible.  

La Sociedad del Conocimiento se caracteriza por su diversidad y su capacidad de estimular 

el intercambio de conocimientos. Además, genera oportunidades de desarrollo mediante la 

innovación tecnológica y la participación de toda la población en la producción y el consumo 

de conocimiento. 

Ahora bien, es necesario profundizar en el concepto de conocimiento, pues como se indica 

en el informe de la Cumbre Mundial sobre la Sociedad de la Información (CMSI) publicado en 

2005 y con la participación de la UNESCO, el acceso universal a la información es un requisito 

básico para la creación de sociedades del conocimiento para la paz y el desarrollo sostenible. 

Pero este acceso no es un requisito suficiente, sino necesario. El acceso al conocimiento 

supone, además del acceso a dispositivos técnicos y repertorios de información, la participación 

en el proceso de construcción del mismo.  

Por ello, como indica Mansell (2012), es imprescindible que las personas participen en los 

cambios, expresando preferencias, opiniones y mostrando valores que se adapten a estos 

cambios. En este sentido, para Mansell y Tremblay (2015) el conocimiento es “el elemento 

vital que circula por los sistemas educativos, los laboratorios científicos, las actividades 

culturales y dentro de las redes de comunicación e información” (p. 2).  

La información no es pues conocimiento. De esta forma, para entender el conocimiento es 

importante la diferenciación entre información y conocimiento, que supone también la 

diferencia entre la Sociedad de la Información y la Sociedad del Conocimiento. Según Mansell 

y Tremblay (2015), la información supone cuatro niveles: 

• Primer nivel. Señales medidas en bits. 

• Segundo nivel. Datos que pueden o no estar relacionados entre sí. 

• Tercer nivel. Interpretación o mediación de la información a partir de eventos 

divulgados por los medios de comunicación. 

• Cuarto nivel. La información se puede combinar o interpretar para producir 

conocimiento. 
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El conocimiento es más complejo y no se puede “reducir a la mera aglomeración de 

elementos de información no relacionados” (Mansell y Tremblay, 2015, p. 6). El conocimiento 

es más que la búsqueda y almacenamiento de la información, pues esta necesita ser 

transformada en conocimiento (Almerich et al. 2020). De esta forma, el conocimiento necesita 

organización, estructura y sentido (Mansell y Tremblay, 2015), refiriéndose “a los conjuntos 

articulados de observaciones, interpretaciones y análisis significativos que se desarrollan a lo 

largo del tiempo y que cada generación se dispone a discutir y criticar” (Mansell y Tremblay, 

2015, p. 6). El conocimiento representa el modo en que las personas y las sociedades dan 

sentido a la experiencia (UNESCO, 2015) y se encuentra “indisolublemente ligado a los 

contextos culturales, sociales, ambientales e institucionales en los que se crea y reproduce” 

(UNESCO, 2015, p. 17). 

El conocimiento supone aprendizaje (Mansell y Tremblay, 2015), y no se puede 

desvincular del mismo. De este modo, se entiende el conocimiento como “la información, el 

entendimiento, las competencias, los valores y las actitudes adquiridos mediante el 

aprendizaje” (UNESCO, 2015, p. 17). De esta forma, la Sociedad del Conocimiento se 

caracteriza por su  

capacidad para identificar, producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la 

información con vistas a crear y aplicar los conocimientos necesarios para el 

desarrollo humano. Estas sociedades se basan en una visión de la sociedad que 

propicia la autonomía y engloba las nociones de pluralidad, integración, solidaridad 

y participación (UNESCO, 2005, p. 29). 

Así, el desarrollo de la Sociedad del Conocimiento implica un desarrollo del ser humano 

(UNESCO, 2005). El conocimiento forma parte de la finalidad de la educación, es un bien 

común (UNESCO, 2015), de manera que la creación, adquisición, validación y utilización de 

conocimiento forma parte de la empresa social colectiva del desarrollo humano (UNESCO, 

2015). 

El conocimiento, según Mansell y Tremblay (2015), permite alcanzar objetivos sociales, 

culturales, participación política y la integración de los mercados, siendo “un camino hacia la 

emancipación individual y colectiva” (Mansell y Tremblay, 2015, p. 6). En este sentido, la 

educación tiene un papel fundamental en este empoderamiento cívico y, especialmente, para 

los jóvenes (Mansell y Tremblay, 2015), y como señala el informe publicado por Adam et al. 

(2011) la educación “es fundamental para el desarrollo de las sociedades del conocimiento, ya 
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que es una fuente de competencias básicas, una base para la innovación y la adquisición de 

conocimientos y un motor para el desarrollo socioeconómico” (p. 16).  

La Sociedad del Conocimiento, por tanto, cuenta con una serie de análisis que permiten 

mejorar los procesos de aprendizaje, la educación permanente, las redes digitales, la educación 

superior, la investigación y la ciencia. Así, la UNESCO (2005) especifica cuatro dimensiones 

clave de la Sociedad del Conocimiento: 

- La libertad de expresión. 

- La libertad de información. 

- El acceso universal a la información y el conocimiento. 

- La educación de calidad para todos y el respeto a la diversidad lingüística y cultural. 

Ahora bien, como se ha detallado, la Sociedad del Conocimiento debe compatibilizar el 

desarrollo con la equidad y el desarrollo humano y sostenible, considerando la diversidad de la 

Sociedad del Conocimiento un aspecto fundamental para tener en cuenta, y en este sentido, es 

necesario considerar aspectos como señala la UNESCO (2005):  

- Educación de calidad. 

- Acceso comunitario a las Tecnologías de la Información y la Comunicación.  

- Ampliación del dominio público del conocimiento. 

- Redes de cooperación científica. 

- Intercambio de conocimientos ambientales para el desarrollo sostenible. 

- Diversidad lingüística. 

- Certificación de conocimientos por Internet. 

- Creación de alianzas para la solidaridad digital. 

- Aumento de la participación de las mujeres en las sociedades del conocimiento. 

- Desarrollo de herramientas estadísticas para la medición de las sociedades del 

conocimiento. 

De esta forma, se vuelve a destacar que una de las características de la Sociedad del 

Conocimiento son las Tecnologías de la Información y de la Comunicación. La evolución 

constante de la tecnológica supone cambios continuos en todos los ámbitos de esta sociedad 

(Almerich et al., 2020), con lo cual la integración de la ciudadanía en la Sociedad de 

Conocimiento requiere formación (Erstad y Voogt, 2018). Así, la educación se constituye en 

ámbito esencial para la integración de la ciudadanía en una sociedad cambiante y dinámica que 

demanda desafíos a los sistemas educativos (Voogt y Pareja Roblin, 2012). Como señala 

Schleicher (2016): 
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Hoy en día, las escuelas han de preparar a los estudiantes para unos cambios 

económicos y sociales más vertiginosos que los que haya habido nunca, para trabajos 

que aún no existen, para utilizar tecnologías que aún no se han inventado y para 

resolver problemas sociales que aún no sabemos que van a aparecer (p. 2). 

Por lo tanto, la educación cobra un papel imprescindible para que las personas formen 

parte de esta Sociedad del Conocimiento, que como indica la OCDE (2019) “viene acompañada 

de una necesidad imperiosa de cambios pertinentes en la educación”, cambios que permitan 

que el alumnado incluya en sus procesos de aprendizaje nuevos dispositivos y recursos 

tecnológicos. De este modo, las TIC desempeñan “una función esencial en la transmisión de 

conocimientos y competencias al servicio del desarrollo sostenible y con un espíritu de 

solidaridad” (UNESCO, 2015, p. 24). 

Además, se espera que los ciudadanos y las ciudadanas adquieran una serie de 

competencias de alta calificación para sus tareas de la vida cotidiana y del trabajo (Fullan et 

al., 2018; OCDE, 2019), pues únicamente con el aprendizaje de tecnología y el acceso a ellas 

no es suficiente (Mansell y Tremblay, 2015), necesitándose el aprendizaje de otras 

competencias como el pensamiento crítico o pensamiento creativo. Los ciudadanos y las 

ciudadanas deben tener competencias que les permitan distinguir información confiable y 

examinar críticamente la información (Schmidt et al. 2020). 

Las personas, y más concretamente el alumnado, deben estar capacitadas para vivir en una 

sociedad en la que, como se había indicado con anterioridad, la transformación es constante, y 

donde la tecnología y su rápida evolución necesitan nuevas competencias (Departamento de 

Educación de EE. UU., Oficina de Tecnología Educativa 2017). 

En consecuencia, los diferentes sistemas educativos cobran especial importancia, pues son 

los responsables de ofrecer una educación que permita desarrollar las habilidades y 

competencias digitales o TIC. Dominar las competencias en TIC y las competencias de alta 

calificación cobra especial relevancia para la nueva economía (Olszewski y Crompton 2020), 

caracterizada por ser la Cuarta Revolución Industrial o Industria 4.0 (Eurydice, 2019; OCDE 

2019). 
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2.1.3. La formación en competencias de Tecnologías de la Información y de la 

Comunicación 

En la sociedad actual una de las características es la inmensidad de información a la que 

permite acceder Internet, junto con las posibilidades que proporcionan las TIC. De ese modo, 

es necesario reiterar la importancia del imprescindible papel activo de cada persona en construir 

su propio conocimiento sobre una base muy amplia y rica (Cabero, 2007).  

Como se ha venido señalando, la evolución diacrónica de toda esta información va pasando 

de la mera recepción de la información y almacenamiento de esta, a la transformación de lo 

recibido para generar un conocimiento nuevo: gestionando esta información y conocimiento 

(Grande et al., 2016). Esta transformación de información a conocimiento, así como la apertura 

a un conocimiento artificial y automático son los retos y las puertas del futuro de la Sociedad 

del Conocimiento en el ámbito conceptual de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación.  

Es por ello, por lo que las personas precisan de esa formación que les permita analizar 

críticamente la información y crear los conocimientos. Aquí cobran un papel imprescindible 

las competencias del siglo XXI, pues la evolución rápida y constante de las TIC precisa de un 

cambio en el concepto de educación, así como un replanteamiento de los objetivos y del 

proceso de aprendizaje.  

Las competencias del siglo XXI se pueden definir como “el conjunto de conocimientos y 

habilidades que el alumnado es capaz de aplicar o usar para realizar las tareas académicas y 

que son transferibles al mundo laboral” (Almerich et al., 2018, p. 3). Estas competencias del 

siglo XXI se pueden dividir en dos subconjuntos, tomando como referencia a las TIC (Almerich 

et al., 2018; Hinostroza, 2017). Estos dos subconjuntos son las competencias de alta habilidad 

y las competencias relativas a las tecnologías de la información y comunicación (Almerich et 

al., 2018). 

Se requiere la adquisición de habilidades o competencias del siglo XXI, que se caracterizan 

principalmente por su transversalidad, su multidimensionalidad y su asociación con las 

habilidades y comportamientos de orden superior, permitiendo al alumnado la adquisición de 

las capacidades de afrontar problemas complejos, situaciones diferentes e impredecibles 

(Westera, 2001, OCDE 2005, Gordon et al. 2009).  

Estas competencias son necesarias en la Sociedad del Conocimiento, y se pueden 

considerar el fundamento y objetivo del aprendizaje de las personas que forman parte de esta. 
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Como se ha mencionado, la mera disponibilidad de informaciones no garantiza la adquisición 

de conocimiento, sino que se precisa de una competencia que permita “aprender a aprender”, 

analizando la información a la que se accede, comprenderla, y resaltar las ideas fundamentales 

y estructurarlas. Se precisa ser creativo e innovador, plantear soluciones a los problemas, saber 

moverse en un contexto cercano, y también en un futuro incierto y dinámico, utilizando 

enfoques holísticos que permitan crear una visión crítica de la información recibida (Voogt y 

Pareja Roblin, 2012).  

El dominio de las TIC se convierte en una cuestión esencial para que el alumnado forme 

parte de la Sociedad del Conocimiento (Almerich et al., 2021). Por consiguiente, se requiere 

de una nueva formación en la competencia digital por parte de los actores del proceso de 

enseñanza-aprendizaje: alumnado y profesorado. Como se reseña en Eurydice (2019), las 

políticas europeas se han encaminado a la necesidad de la formación a lo largo de la vida en la 

competencia TIC o digital. 

De esta forma, “cuando la alfabetización básica había dejado hace tiempo de ser una 

preocupación, volvemos a oír hablar de letrados y analfabetos en la sociedad actual, en la 

Sociedad de la Información. Y lo hacemos respecto a la cultura digital, el mundo mediado a 

través de las Tecnologías de la Información y la Comunicación” (Area et al., 2012, p. VIII).  

Así surge el concepto de nueva alfabetización para atender la naturaleza digital de la 

información. Esta nueva alfabetización surge en los años noventa del siglo XX, y se refieren a 

“la capacidad de leer y comprender elementos de información en los formatos de hipertexto o 

multimedia” (Bawden, 2008, p. 18). Dos autores precursores de estas nuevas alfabetizaciones 

son Richard Lanham y Paul Gilster (Bawden, 2008; Lankshear y Knobel, 2015).  

Lanham (1995) sugiere el término “alfabetización multimedia”, para significar la 

capacidad de comprender la información en función de la naturaleza multimediática en que se 

presente -texto, sonido, imagen, etc.- (Lankshear y Knobel, 2015). Sin embargo, Bawden 

(2008) apunta que el concepto de Lanham es demasiado restrictivo e influido por la tecnología 

de su época. 

Posteriormente, Paul Gilster acuña el término "alfabetización digital", que ha sido el que 

más reconocimiento ha tenido y actualmente se utiliza. Para este autor la alfabetización digital 

es el  

conjunto de habilidades para acceder a Internet, buscar, administrar y editar 

archivos digitales información; unirse a las comunicaciones y, participar en una red 
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de información y comunicación. La alfabetización digital es la capacidad de utilizar 

y evaluar adecuadamente los recursos, herramientas y servicios digitales, y aplicarlos 

a los procesos de aprendizaje permanente (Gilster, 1997, p. 220). 

Bawden (2008) señala que una de las deficiencias de Gilster es que no proporciona un 

listado de habilidades, competencias o actitudes para identificar a una persona alfabetizada 

digitalmente, considerando una alfabetización en la era digital. 

Sin embargo, este concepto se ha vuelto cada vez más controvertido con la aparición de 

nuevos dispositivos y nuevas aplicaciones tecnológicas. La aparición de conceptos como 

"alfabetización informacional" (Bawden, 2002; Zurkowski, 1974), "alfabetización 

informática" (Tsai, 2002), "alfabetización en Internet" (Harrison, 2017), "alfabetización en 

medios" (Christ y Potter, 1998) y recientemente, la "alfabetización multimodal" (Heydon, 

2007) que se ha asociado con el uso eficaz de recursos digitales en la enseñanza y el 

aprendizaje, y se han promovido como componentes de una visión inclusiva de la 

alfabetización digital (Grusczynska y Pountney, 2013). En este sentido, Helsper (2008) destaca 

la dificultad de atribuir una definición singular al concepto de alfabetización digital, debido a 

la constante evolución de los paisajes tecnológicos, culturales y sociales.  

A este respecto Area (2012) señala que la alfabetización digital no es en sentido estricto 

una nueva alfabetización, pues no crea un nuevo lenguaje, sino que  

debe ser un aprendizaje múltiple, global e integrado de las distintas formas y 

lenguajes de representación y de comunicación –textuales, sonoras, icónicas, 

audiovisuales, hipertextuales, tridimensionales– mediante el uso de las diferentes 

tecnologías –impresas, digitales o audiovisuales en distintos contextos y situaciones 

de interacción social– (Area, 2012, p. 24) 

A esta definición, Gutiérrez (2012) añade la importancia de considerar la alfabetización 

digital como una alfabetización múltiple, considerando tres referentes básicos, imprescindibles 

e inevitablemente relacionados entre sí: la información, la persona y la sociedad. En este 

sentido, según el autor encontraríamos tres dimensiones diferentes en el concepto de 

alfabetización digital: la alfabetización lingüística, en la que la información es el principal 

referente; la alfabetización ética o moral, que considera la formación integral de la persona; y, 

por último, la alfabetización relacional o social, en la que los fines sociales de la educación y 

las necesidades de cada contexto determinan la acción educativa y alfabetizadora. 
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Estas tres dimensiones, que destaca Gutiérrez (2012), cobran especial relevancia en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, pues en muchos casos se confunde la alfabetización digital 

y se alude únicamente a su vertiente informacional. Además, la alfabetización digital va más 

lejos de la capacitación tecnológica, siendo digital, mediática y multimodal (Gutiérrez, 2012). 

Para Area (2012), la alfabetización digital no supone únicamente la competencia en el 

dominio del hardware y del software, sino en la competencia en nuevos códigos y formas 

comunicativas de la sociedad digital. La alfabetización digital representa el dominio de las 

tecnologías y la adquisición de competencias vinculadas a “la búsqueda, análisis, selección y 

comunicación de datos e informaciones para que el alumno transforme la información en 

conocimiento” (Area, 2012, p. 26). 

Un constructo cercano a la alfabetización digital es el de competencia digital o 

competencia TIC. Se ha de señalar que ambos términos, competencia digital y competencia 

TIC, se utilizan indistintamente (Aesaert y van Braak, 2018; Siddiq et al., 2016). 

 Además, muchos autores utilizan los constructos competencia TIC o digital y 

alfabetización digital como sinónimos (Aesaert y van Braak, 2018; Ilomäki et al., 2016; 

Pettersson, 2018; Siddiq et al., 2016). Sin embargo, entre ambos constructos existen 

diferencias. Una primera se centra en el origen del término. El constructo competencia digital 

o TIC es más reciente en la educación (Ilomäki et al., 2016), mientras que el constructo 

alfabetización digital se ha utilizado más tempranamente (Spante et al., 2018). Asimismo, el 

constructo competencia digital se usa en primer lugar en informes relacionados con la política 

educativa y después en publicaciones de investigación (Ilomäki et al., 2016; Spante et al., 

2018), mientras que el constructo alfabetización digital es al contrario (Spante et al., 2018). 

Una segunda diferencia se centra en la amplitud del constructo. A este respecto, Erstad et 

al. (2021) apuntan que el constructo de competencia digital es más amplio en su concepción 

que el de alfabetización digital, pues abarca habilidades, alfabetizaciones y capacitación digital 

(bildung digital). A este respecto, Ilomäki et al. (2016) también expresan que la competencia 

digital es un constructo amplio y que conecta varios dominios. 

Por su parte, Falloon (2020) señala que el alumnado alfabetizado digitalmente es el que 

adquiere las habilidades técnicas para el uso de herramientas y sistemas digitales considerados 

apropiados para los entornos educativos. Ahora bien, este enfoque ha sido criticado por sus 

limitaciones en las habilidades y por no tener en cuenta los diferentes aspectos socioculturales 

y los contextos para el uso de las tecnologías, y su diseño reductor e ineficaz (Gruszcynska et 

al., 2013; Lim et al., 2011; Lund et al., 2014; Ottestad et al., 2014).  
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El constructo competencia TIC o competencia digital es complejo en su definición y difícil 

de entender (Erstad et al., 2021). A lo largo del tiempo, diferentes organizaciones nacionales e 

internacionales, junto a diversos autores y autoras, ha definido este término. En la figura 1 se 

proporcionan diversas definiciones del constructo. 
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Figura 1: Definiciones de competencia digital 

Comisión Europea (2007) La competencia digital entraña el uso seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la 

información (TSI) para el trabajo, el ocio y la comunicación. Se sustenta en las competencias básicas 

en materia de TIC: el uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar, producir, presentar e 

intercambiar información, y comunicarse y participar en redes de colaboración a través de internet          

(p. 7). 

Comisión Europea (2018) La competencia digital implica el uso seguro, crítico y responsable de las tecnologías digitales para el 

aprendizaje, en el trabajo y para la participación en la sociedad, así como la interacción con estas. 

Incluye la alfabetización en información y datos, la comunicación y la colaboración, la alfabetización 

mediática, la creación de contenidos digitales (incluida la programación), la seguridad (incluido el 

bienestar digital y las competencias relacionadas con la ciberseguridad), asuntos relacionados con la 

propiedad intelectual, la resolución de problemas y el pensamiento crítico (p.9). 

Ferrari (2012) La competencia digital es el conjunto de conocimientos, destrezas, actitudes, habilidades, estrategias y 

concienciación que se requieren cuando se utilizan las TIC y los medios digitales para realizar tareas, 

resolver problemas, comunicarse, gestionar información, colaborar, crear y compartir contenidos y 

construir conocimientos de forma eficaz, eficiente, apropiada, crítica, creativa, autónoma, flexible, ética 

y reflexiva para el trabajo, el ocio, la participación, el aprendizaje y la socialización (p. 30).  

Punie (2013) La competencia digital puede definirse en términos generales como el uso responsable, crítico y 

creativo de las TIC para alcanzar objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje, 

el ocio, la inclusión y/o la participación en la sociedad. La competencia digital es una competencia 

clave transversal que, como tal, permite adquirir otras competencias clave (por ejemplo, lengua, 

matemáticas, aprender a aprender, conciencia cultural) (Ferrari, 2013, p. 2) 

Ministerio de Educación, 

Cultura y Deporte (2015) 

La competencia digital es aquella que implica el uso creativo, crítico y seguro de las tecnologías de la 

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

empleabilidad, el aprendizaje, el uso del tiempo libre, la inclusión y participación en la sociedad. Esta 

competencia supone, además de la adecuación a los cambios que introducen las nuevas tecnologías en 

la alfabetización, la lectura y la escritura, un conjunto nuevo de conocimientos, habilidades y actitudes 

necesarias hoy en día para ser competente en un entorno digital (Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, 

p. 10).  

Ilömaki et al (2016) La competencia digital consiste en las habilidades y prácticas necesarias para usar las nuevas 

tecnologías de un modo significativo y como herramienta para el aprendizaje, el trabajo y el tiempo 

libre, comprender los fenómenos esenciales de las tecnologías digitales en la sociedad y en la propia 

vida, y la motivación para participar en el mundo digital como actor activo y responsable (p. 670-671).  

Aesaert y van Braak (2018) Las competencias TIC se describen como el uso interactivo de capacidades cognitivas generales que se 

apoyan en conocimientos y habilidades TIC técnicas y orientados a la aplicación, con el fin de 

completar con éxito tareas cognitivas de información y basadas en las TIC (p. 258) 

Almerich et al. (2021) La competencia TIC es el conjunto de conocimientos y habilidades que el alumnado posee para dominar 

diversos recursos tecnológicos y considerar su uso en diferentes tareas académicas y/o actividades 

formativas para crear y comunicar conocimientos desde perspectivas éticas, seguras y responsables (p. 

3848). 
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A partir de todas ellas se pueden determinar una serie de características que forman las 

competencias TIC o digitales: 

a) La competencia tecnológica. Hace referencia al dominio de las TIC, de los 

dispositivos y recursos tecnológicos. 

b) El conocimiento y habilidades para el uso de las TIC en el trabajo, en el aprendizaje 

y en la vida cotidiana para el desarrollo de tareas, resolución de problemas y 

comunicación con la ciudadanía. 

c) La creación y comunicación de conocimiento. Las TIC se vinculan con las 

capacidades cognitivas que suponen la creación de conocimiento y su 

comunicación al resto de la ciudadanía. 

d) La gestión de la información. Las TIC supone el acceso, el manejo, la integración 

y la evaluación de la información (Erstad et al., 2021). 

e) Las cuestiones éticas. Las TIC implican en su uso el conocimiento y habilidades 

desde la perspectiva ética, segura y responsable. 

f) La participación en la Sociedad del Conocimiento de una forma activa, 

colaborativa y responsable, que permiten la inclusión en la sociedad. 

g) Permite la adquisición de otras competencias clave. 

Ahora el reto del sistema educativo es que el alumnado adquiera las competencias digitales 

o TIC necesarias (Eurydice, 2019). Esto significa que el alumnado debe dominar las TIC, y 

adquirir competencias en el uso de las TIC (Olszewski y Crompton 2020), así como realizar 

un uso adecuado de la tecnología tanto en el ámbito personal como académico (Díaz-García et 

al., 2020).  

Desde el ámbito educativo, la competencia digital o TIC representa mayor complejidad 

(Pettersson, 2018). La competencia TIC o digital supone el dominio de los dispositivos y 

recursos tecnológicos, pues es la base central para la competencia digital o TIC (Ilomäki et al., 

2016), junto con un acercamiento reflexivo, evaluativo y crítico en el uso de las TIC (Aesaert 

y Van Braak, 2018). Pero, desde el ámbito educativo la competencia digital implica el 

componente pedagógico (Almerich et al., 2021; From, 2017; Petterson, 2018; Suárez-

Rodríguez et al., 2018), en el que se considera la política educativa; los centros educativos, 

infraestructuras, organización y su liderazgo; y el profesorado y sus prácticas de enseñanza 

(Pettersson, 2018). Consiguientemente, se trata de que el alumnado recoja los beneficios 

derivados del uso pedagógico de la tecnología (Eurydice, 2019).  
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2.1.4. El aprendizaje y las TIC 

Las personas que forman parte de la Sociedad del Conocimiento deben ser protagonistas 

del aprendizaje. A este respecto, el uso de las TIC facilita y optimiza el proceso de aprendizaje 

del alumnado (Pedró, 2017; Yeung et al., 2021) produciendo beneficios y mejoras en el 

conocimiento, la comprensión y las habilidades de resolución de problemas y capacidades 

interpersonales (Lai y Bower, 2020). 

Las TIC favorecen la adquisición de conocimiento de forma individualizada, y permiten 

la comunicación y colaboración entre el alumnado, además de que suponen un ahorro de tiempo 

de forma que el alumnado puede dedicar a otras actividades de aprendizaje (Yeung et al., 2021). 

Asimismo, la tecnología mejora el acceso al aprendizaje e incrementa la motivación del 

alumnado (Lai y Bower, 2020).  

Las TIC y sus efectos sobre el aprendizaje dependen de cómo se adaptan con los principios 

del aprendizaje eficaz (Yeung et al., 2021). Según Pedró (2017), el aprendizaje del alumnado 

se ve favorecido mediante las TIC cuando se presentan cuatro características: 

a) El aprendizaje activo 

Se trata del aprendizaje en el cual la participación del alumnado es activa. Según Pedró 

(2017) el aprendizaje se mejora cuando el alumnado participa activamente en la 

construcción del conocimiento, frente al aprendizaje pasivo o limitado a la recepción 

de la información. 

A partir de la investigación, la tecnología es una herramienta que ayuda en este 

proceso de participación activa del alumnado en su aprendizaje (Pedró, 2017), pues 

facilita la creación de andamiajes para la realización de tareas más complejas que se 

construyen unas sobre otras (Darling-Hammond et al., 2014). En la medida que el 

alumnado crea sus propios contenidos mediante el uso de la tecnología aprenden más 

(Darling-Hammond et al., 2014). 

b) El aprendizaje colaborativo 

El aprendizaje del alumnado se ha visto mejorado mediante la colaboración y la 

interacción que se produce entre el mismo (Pedró, 2017). 

Según Pedró (2017), la investigación ha demostrado que el uso de la tecnología, como 

son las redes y aplicaciones sociales, permiten la colaboración entre el alumnado en 
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sus diferentes tareas. A este respecto, Lai y Bower (2020) apuntan que los medios 

virtuales sociales incrementan el sentido de equipo, que a su vez contribuye a la 

colaboración entre el alumnado. Esto puede suponer que el incremento de la 

participación del alumnado mediante las TIC “en una actividad intelectual y social al 

mismo tiempo puede ser un gran impulso motivador y puede conducir a un mejor 

aprendizaje que si se depende, única y exclusivamente, de sí mismo” (p. 44 - 45). 

Darling-Hammond et al. (2014) señalan que el uso de recursos tecnológicos 

interactivos fomenta el aprendizaje del alumnado, como la comprensión de conceptos 

tradicionalmente difíciles, pues permite al alumnado “ver y explorar conceptos desde 

ángulos diferentes usando una variedad de representaciones” (p. 7). 

c) La interacción frecuente con los recursos con retroalimentación 

La retroalimentación inmediata sobre una actividad o tarea entraña un aprendizaje más 

rápido (Pedró, 2017), así como el feedback formativo de alta calidad produce 

resultados de aprendizaje más altos (Lai y Bower, 2020). 

La tecnología se convierte en una fuente de feedback inmediato para el alumnado 

(Pedró, 2017), pues proporciona retroalimentación y práctica adicional sin la 

necesidad del profesorado (Yeung et al., 2021). Pedró (2017) señala que los recursos 

tecnológicos y la tecnología apoyan este principio en cuatro formas: 

1. Los recursos tecnológicos pueden proporcionar un feedback inmediato. 

2. Los recursos tecnológicos pueden mantener más tiempo al alumnado en 

sus tareas, permitiendo al profesorado ofrecer un feedback personalizado 

al alumnado. 

3. El feedback inmediato puede ser del profesorado o del propio alumnado. 

4. Los recursos tecnológicos se pueden utilizar para analizar el progreso del 

alumnado, lo que permite un feedback personalizado e inmediato. 

d) Las conexiones con el mundo real 

Una de la mejora del aprendizaje del alumnado es la conexión de lo que aprende con 

el mundo real, la transferencia de su aprendizaje desde el ámbito escolar al ámbito del 

mundo real. 
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La tecnología puede ayudar en la conexión del ámbito escolar al ámbito del mundo 

real (Pedró, 2017), pues permite la aplicación del aprendizaje en una variedad de 

contextos, ofrece la oportunidad para que el alumnado participe en experimentos 

científicos o trabaje colaborativamente con “científicos, empresarios y políticos que 

están haciendo contribuciones valiosas a la sociedad” (Pedró, p. 53). 

No obstante, el aprendizaje que realiza el alumnado se ve afectado por el proceso de 

enseñanza. A este respecto, Pedró (2017) señala que el uso de la tecnología constituye la 

optimización del aprendizaje siempre que la práctica de enseñanza y aprendizaje se transforme. 

Así, “la tecnología -cuando se utiliza eficientemente- puede posibilitar formas de enseñanza 

que están mucho mejor adaptadas a la forma en que los estudiantes aprenden” (Pedró, 2017, p. 

39). 

De esta forma, es necesaria la puntualización del profesorado en este cambio de la 

Sociedad del Conocimiento y en esta incorporación de las TIC en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Las TIC suponen un cambio en el rol del profesorado en la labor docente, pues 

además de un guía se transforma en un activador (Pedró, 2017). En cuanto guía del aprendizaje 

“permite a los estudiantes, desde la primera infancia y durante toda la trayectoria de su 

aprendizaje, desarrollarse y avanzar en el laberinto cada vez más intrincado del conocimiento” 

(UNESCO, 2015, p. 57), siendo su función la facilitación del aprendizaje y la generación de 

conocimiento (Gutiérrez, 2012), dado que las TIC proporcionan información, pero no el 

conocimiento como señala este autor. En cuanto a activador del aprendizaje el impacto es 

mayor que el rol de guía (Hattie, 2009), pues cuando el profesorado “interviene directamente 

adoptando un papel activo, el impacto sobre el aprendizaje del alumnado es tres veces mayor 

que cuando se limita a circular por el aula ofreciéndose como un recurso más a disposición de 

los alumnos” (Pedró, 2017, p. 56).   

Por otra parte, la fuerte presencia de las TIC, y los continuos cambios que se producen 

progresivamente, como sugieren diferentes informes (Durall et al., 2012; Johnson et ál., 2013; 

Sharples et ál., 2014), dan lugar a la necesidad de una formación continuada de los 

profesionales que forman parte del sector educativo, de su conocimiento en los avances 

tecnológicos y científicos, y de su continua actualización para el desarrollo de su actividad 

profesional. Existe un verdadero ecosistema digital (Cabero, 2015), en el que es necesaria la 

instauración de las TIC a los contextos de formación teniendo en cuenta las exigencias que 

plantea la sociedad.  
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Esta nueva situación ha llevado a algunos autores a reclamar que se deben efectuar cambios 

en el sistema educativo. Como apunta Pérez Gómez (2012), “necesitamos cambiar la mirada y 

reinventar la escuela, pues la explosión exponencial y acelerada de la información en la era 

digital requiere reconsiderar de manera sustancial el concepto de aprendizaje y los procesos de 

enseñanza”. 
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2.2. Evaluación de las TIC del alumnado en las políticas educativas 

La incorporación de las TIC a la educación ha propiciado nuevas formas de aprender y de 

enseñar, así como de relacionarnos dentro y fuera del entorno escolar (Comisión Europea, 

2007; Erstad, 2012; Furlong y Davies, 2012; OCDE 2015). De este modo, los sistemas 

educativos han asumido el papel clave de formar al alumnado en las competencias digitales 

(Eickelmann, 2018), lo que supone cuestiones centrales relativas a las TIC en educación como 

son “los avances tecnológicos para cambiar y mejorar los procesos y resultados de aprendizaje 

del alumnado, garantizando así su participación en una sociedad digitalizada” (Eickelmann, 

2018, p. 1228).  

Consiguientemente, la evaluación de cómo la tecnología mejora el aprendizaje y la 

enseñanza es importante (Lai y Bower, 2019). Desde hace algunos años, los estudios 

internacionales han enfatizado la evaluación del uso de los recursos tecnológicos por parte del 

alumnado (Comisión Europea, 2019; Fraillon et al., 2019; OCDE, 2015) como un elemento 

esencial en el proceso de enseñanza-aprendizaje, para determinar el papel de las políticas 

educativas sobre el uso y la aplicación de las TIC en las escuelas y los sistemas escolares 

(Eickelmann, 2018). 
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2.2.1. La política evaluativa de las TIC en los sistemas educativos 

A lo largo de estos años, se han destinado fondos para planes nacionales que introduzcan 

las TIC en el aula (Fraillon et al., 2014; Grand-Clement et al., 2017), enfocándose la mayoría 

de estos planes a la dotación de infraestructuras digitales en los centros educativos, y en 

particular promoviendo el acceso del alumnado a un ordenador en el aula. Y estas fuertes 

inversiones en el ámbito educativo, soportadas principalmente por parte del Estado, pero 

también por las familias, han de ser evaluadas por los países para conocer el impacto de las 

TIC en el aprendizaje del alumnado (Bulman y Fairlie, 2016). De esta forma, se puede conocer 

si el objetivo de las políticas TIC, como es la mejora y la optimización del impacto del uso de 

la tecnología en los centros educativos, a nivel regional, nacional e internacional se ha logrado 

(Eickelmann, 2018). 

Referido a las políticas educativas TIC, a partir de la mirada global que propone 

Eickelmann (2018), se pueden resaltar dos aspectos imprescindibles relativas a ellas: 

a) Las políticas educativas TIC se relacionan con la cultura de aprendizaje del 

alumnado y la organización de los centros educativos. 

b) La comprensión del proceso de enseñanza-aprendizaje, pues difiere con la 

introducción de las TIC. 

A este respecto, Erstad y Voogt (2018) señalan la necesidad de redefinir el currículum y 

los medios para facilitar su aplicación en la práctica como consecuencia de las TIC. Se precisa 

una adaptación de los procesos de aprendizaje, de los planes de estudio y del currículum, que 

permita responder a una formación que se haga cargo y asuma las nuevas habilidades del siglo 

XXI (Ananiadou, y Claro, 2009; Erstad y Voogt, 2018; Kay y Greenhill, 2011; Pearlman, 2010; 

Scardamalia y Bereiter, 2006) y responda a las necesidades del escenario actual. Y en este 

sentido, la evaluación pasa a ser un proceso imprescindible y relevante. La evaluación se puede 

definir como: 

el proceso de identificación, recogida y análisis de información relevante –que puede 

ser cuantitativa o cualitativa-, de manera sistemática, rigurosa, planificada, dirigida, 

objetiva, creíble, fiable y válida para emitir juicios de valor basados en criterios y 

referencias preestablecidos para determinar el valor y el mérito del objeto educativo 

en cuestión a fin de tomar decisiones que ayuden a optimizar el mencionado objetivo 

(Lukas y Santiago, 2009, p. 91-92). 
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Según Lukas y Santiago (2009), la emisión de un juicio evaluativo supone relacionar la 

información con el mérito o valor. Además, la evaluación tiene un carácter instrumental dado 

que la toma de decisiones en la evaluación supone promover “procesos de cambio y mejora del 

objeto evaluado” (Lukas y Santiago, 2009, p. 93).  Así, la evaluación permite identificar los 

procesos y prácticas más eficaces, y ofrece herramientas y dispositivos analíticos que permiten 

comprender los procesos de enseñanza y aprendizaje, mejorarlos en función de las experiencias 

y llegar a experiencias educativas significativas (Zhao et al. 2008).  

Conocer cómo influyen las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje, si el uso de las 

TIC proporciona aprendizajes más eficaces o eficientes y si existe una relación entre el uso de 

las TIC y el rendimiento académico del alumnado, entre otros, son aspectos que no solo 

preocupan a los investigadores y docentes, sino también a la sociedad en general, y 

especialmente a las familias del alumnado, y por tanto, la evaluación de las TIC en las 

diferentes situaciones y contextos educativos cobra un papel fundamental para poder conocer 

y mejorar las experiencias educativas.  

La evaluación se convierte en un elemento clave de cualquier sistema educativo dado que 

permite la mejora del mismo en su conjunto y es una herramienta para los responsables de las 

políticas educativas (Eurydice, 2019). A lo largo de estos años las evaluaciones estandarizadas 

del sistema educativo han crecido con el objetivo de la evaluación del rendimiento del 

alumnado y la recogida de datos sobre la calidad del sistema educativo (Eurydice, 2019).  

De este modo, se han instaurado pruebas que miden el sistema educativo y sus políticas. 

Entre estas pruebas se encuentran las evaluaciones internacionales estandarizadas como PISA, 

TIMSS y PIRLS. Entre las ventajas de estas pruebas es que permiten la comparación entre 

países y la elaboración de políticas a nivel nacional e internacional (Eurydice, 2019). 

En referencia a las TIC, las evaluaciones del sistema educativo se dirigen 

mayoritariamente a la competencia TIC y del uso de las TIC por parte del alumnado y del 

profesorado (Eurydice, 2019). En los últimos años, en el contexto internacional se ha abordado 

el uso que realiza el alumnado de los recursos tecnológicos en diversos estudios. Un primer 

conjunto de estudios se centra en el uso general, considerando aspectos como la frecuencia de 

uso que realiza el alumnado de los dispositivos tecnológicos para diversas tareas, tanto 

personales como académicas, y en distintos contextos, en casa y en el centro educativo 

(Comisión Europea, 2013, 2019; Fraillon et al., 2014, 2020; OCDE, 2015). Otros estudios han 

focalizado sus investigaciones en el uso que realiza el alumnado (Hinostroza et al., 2015; Kang 

et al., 2011; Matamala, 2016; Selwyn et al., 2009), tanto en casa como en el centro educativo, 
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para diferentes usos, distinguiendo básicamente el recreativo, el académico y la búsqueda de 

información.  

También existen investigaciones e informes evaluativos que se centran en los efectos del 

uso de las TIC en el rendimiento académico con la disponibilidad del ordenador y la 

conectividad a Internet (Fairlie y Robinson, 2013; Wainer et al., 2015) o bien con la frecuencia 

de uso de los recursos tecnológicos (Alderete et al., 2017; Biagi y Loi, 2013; Falck et al., 2018), 

tanto en casa como en el aula, otros sobre las perspectivas, opiniones y actitudes de los agentes 

educativos externos (administradores, supervisores, equipos de apoyo) y del profesorado hacia 

el uso e integración de las tecnologías en las aulas y centros escolares, y sobre las prácticas de 

uso de los ordenadores en los centros y aulas desarrollados en contextos reales (Area, 2005). 

En general, la evidencia empírica ha mostrado que la vinculación del uso, la disponibilidad 

de recursos tecnológicos y la conectividad a Internet en casa o en el aula con el rendimiento 

académico es mixta (Bulman y Fairlie, 2016; Falck et al., 2018), produciendo resultados 

positivos, negativos o nulos (Alderete et al., 2017; Biagi y Loi, 2013; Bulman y Fairlie, 2016; 

Fairlie y Robinson, 2013; Falk et al., 2018; Wainer et al., 2015). Consiguientemente, el impacto 

esperado por parte de las TIC no se ha demostrado. Así, el potencial que la tecnología atesora 

con respecto al aprendizaje del alumnado no ha sido como se confiaba, ni en los países 

desarrollados (Falk et al., 2018; Lim et al., 2013; OCDE, 2015) ni menos en aquellos en vías 

de desarrollo (Falk et al., 2018; Lubin, 2018; Power et al., 2014).  

No obstante, hay que indicar que estas investigaciones, basadas en la evaluación del uso 

de las TIC, no son tarea fácil, sino más bien arduo compleja, pues la multiplicidad de partes 

interesadas y la complejidad del contexto complican en gran medida el desarrollo de los 

procesos evaluativos. Además, existen muchos factores afectando la eficacia de las TIC (las 

personas que las utilizan, los usos que les dan, las aplicaciones que se desarrollan) y, por tanto, 

el impacto de las TIC puede no necesariamente observarse en los resultados de las pruebas de 

evaluación, pues existen otras cuestiones que deben considerarse para conseguir una 

evaluación más práctica y específica (Zhao et al. , 2008). Desde Eurydice (2019) se señalan las 

siguientes críticas a este tipo de pruebas: 

a) Se asocian a momentos de gran importancia tanto para el alumnado (promoción a 

otro nivel educativo) como para los centros (juicio negativo por parte de la 

inspección educativa). 
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b) Repercusiones negativas sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje, dado que el 

currículum se puede centrar en aquello que se demanda en la evaluación. 

c) Evalúan una gama de competencias pequeñas. 

En este sentido, algunos autores apuntan que la tecnología podría mejorar los resultados 

del aprendizaje si se usa adecuadamente (Educational Testing Service, 1998; Fouts, 2000; 

Wagner et al., 2005), y que un buen uso de las TIC está asociado a una buena condición de uso 

(Dexter et al., 2002; Mann, 1999; Noeth y Volkov, 2004; Penuel, 2006; Zhao et al., 2002).  

Otras investigaciones han destacado que no se puede lograr una respuesta dicotomizada, 

sino que el efecto de la tecnología depende de cómo se utilice y con qué fines (Kulik, 2003; 

Pearson et al., 2005; Waxman et al., 2003; Zhao, 2005), y en este sentido, si se observa que las 

diferentes investigaciones se han basado en los resultados de pruebas estandarizadas, se podría 

indicar que no se están considerando otros resultados que podrían ser muy importantes, pues 

el análisis de los resultados finales solo permite proporcionar una descripción técnica de cómo 

esos números que simbolizan la efectividad del programa se han obtenido, sin embargo, como 

se viene indicando, es necesario un historial cultural de lo que nos llevó a los resultados (Zhao 

et al. , 2008). 

Con todo, se puede indicar que las TIC no solo proporcionan y facilitan el acceso a la 

información y a la comunicación, sino que las competencias que permiten conocer, analizar, 

procesar y almacenar la calidad de la información y la comunicación que se ofrece también son 

importantes y, por tanto, se deben considerar a la hora de evaluar el uso de las TIC.  

En algunos contextos se cree que la tecnología es capaz de solucionar todos los problemas 

de la educación y facilitar reformas educativas, mejorar el rendimiento de los estudiantes, así 

como resolver problemas sociales y lograr la democracia y la competencia económica (Zhao 

et al., 2006). No obstante, para que todo esto se produzca se precisa de un buen uso, con un fin 

determinado, y una buena implementación, y en este sentido, la evaluación pasa a ser una 

herramienta fundamental.  
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2.2.2. Sistemas de evaluación de las TIC en alumnado 

A lo largo de estos años se han llevado a cabo evaluación de los sistemas educativos en 

relación con las TIC. Estas evaluaciones se pueden dividir en evaluaciones propiamente de las 

TIC y evaluaciones del rendimiento académico que incorporan aspectos TIC. 

El primer tipo de evaluaciones, evaluaciones propiamente de las TIC, se centran en la 

evaluación de diversos aspectos de las TIC (uso, actitudes, autoeficacia de las TIC) de diversos 

actores (alumnado, profesorado, coordinadores TIC y equipos directivos). 

El segundo tipo de evaluaciones TIC se centra en la valoración principalmente del 

rendimiento del alumnado, a la que se han incorporado otros factores educativos, como es el 

caso de las TIC. 
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2.2.2.1. Evaluaciones propiamente de las TIC 

En este apartado se presentan dos estudios que analizan el impacto de las TIC en el sistema 

educativo. Por un lado, el promovido por la Asociación Internacional para la Evaluación del 

Rendimiento Educativo (IEA) en distintos países del mundo y, por otro, el promovido por la 

Comisión Europea en Europa. 

a) Estudios promovidos desde la Asociación Internacional para la Evaluación del 

Rendimiento Educativo 

La Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo (International 

Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA) es una organización 

internacional, independiente y sin ánimo de lucro constituida por centros e instituciones 

nacionales de investigación, agencias de investigación gubernamentales, académicos y 

analistas que trabajan para investigar, comprender y mejorar la educación alrededor del 

mundo.  

La Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo ha llevado a 

cabo estudios sobre las TIC desde 1989 hasta la actualidad. En 1989 y en 1992, se llevó a cabo 

el Computers in Education Study que se centró en estudios comparativos entre países para 

evaluar las políticas de introducción de ordenadores, como es la disponibilidad de hardware y 

software, el uso de los ordenadores por el alumnado y el profesorado, las actitudes hacia los 

ordenadores, el desarrollo del personal, la administración y la política, y la equidad de género. 

En el año 1998–1999 empieza un nuevo estudio, el Second Information Technology in 

Education Study (SITES) que comprende el módulo 1 (SITES-M1), el módulo 2 (SITES-M2) 

y el SITES 2006. En todos estos estudios se analiza cuál era la influencia de las TIC en el 

currículo en diferentes países (Kozma, 2003). 

El SITES-M1 evaluó el porcentaje de alumnado por ordenador empleado en la enseñanza, 

el acceso a Internet con fines pedagógicos y la medida en que las TIC contribuían a cambiar 

los enfoques pedagógicos. El SITES-M2, estudio cualitativo, evaluó las prácticas pedagógicas 

innovadoras que empleaban las TIC por parte del profesorado y el alumnado, el papel de las 

TIC en estas prácticas y los factores contextuales que las apoyaban e influían en ellas. Por 

último, el SITES 2006 evaluó el papel de las TIC en la enseñanza y el aprendizaje en las aulas 

de matemáticas y ciencias y el uso por parte del profesorado y el alumnado, así como 

información relativa a la política sobre la educación y el uso de las TIC a nivel nacional. 
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En el año 2013 empieza el estudio International Computer and Information Literacy Study 

(ICILS) cuyo propósito es determinar en qué medida el alumnado está preparado para estudiar, 

trabajar y vivir en la Sociedad del Conocimiento, en el mundo digital. Este estudio evalúa la 

alfabetización informática e informacional del alumnado y del profesorado, así como recoge 

una serie amplia de datos contextuales sobre el entorno familiar y escolar del alumnado. Se han 

llevado a cabo dos ediciones: 2013 y 2018.  

La edición de 2013 evaluó la alfabetización informática e informacional del alumnado, 

que supone la valoración de la competencia técnica con las aplicaciones informáticas y la 

capacidad de gestión de la información (Fraillon et al., 2020), centrándose en el uso de las TIC 

como “herramientas de búsqueda de información, de gestión y de comunicación que son clave 

para la participación en la era digital” (Fraillon et al., 2020, p. 1). 

La edición de 2018 continuó con la evaluación de la alfabetización informática e 

informacional del alumnado, incorporando en esta edición la evaluación del pensamiento 

computacional del alumnado. 

b) Evaluación promovida desde la Comisión Europea 

En la Unión Europea, entre las evaluaciones que se han venido realizando del uso de las 

TIC desde su aparición en los contextos educativos, el Targeted Socio-Economic Research 

Programme, financiado por la Comisión Europea en los años 1995 a 1998, se centró en los 

resultados de los proyectos que participaron en innovaciones educativas de procesos de 

enseñanza aprendizaje apoyados con las TIC (Barajas, 2003), realizando estudios de casos en 

países de la OCDE para conocer el impacto de las TIC en la enseñanza y la mejora escolar 

(OECD, 2000).  

En 2006 (Empirica, 2006), se lleva a cabo el estudio Indicadores de la política de 

eLearning 2006, cuyos objetivos son estimar el indicador de número de alumnado por 

ordenador con conexión a Internet (banda ancha/no banda ancha) y su relación con otros 

indicadores de uso educativo de las TIC en la enseñanza obligatoria; conocer las 

infraestructuras TIC de los centros educativos; determinar el uso del profesorado en su práctica 

educativa de las TIC considerando las competencias TIC, las actitudes hacia las TIC y su 

intensidad y uso en el aula. 

En 2013 se inicia el estudio Survey of Schools: ICT in Education que en cierto sentido es 

una continuación del estudio anterior, y que dispone de dos ediciones: 2013 y 2019. 
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En la edición de 2013 (Comisión Europea, 2013), la evaluación se centra en la elaboración 

de indicadores TIC de los centros educativos de Europa. En concreto se trata de estudiar la 

infraestructura, la conectividad y el acceso de las TIC en los centros educativos; el uso por 

parte del alumnado dentro y fuera del aula, así como la competencia TIC y las actitudes del 

alumnado hacia las TIC; el uso de las TIC por parte del profesorado dentro y fuera del aula, 

junto con las actitudes del profesorado hacia el uso pedagógico de las TIC en las escuelas. 

En la edición de 2019 (Comisión Europea, 2019), los objetivos es la evaluación del 

progreso de las TIC en los centros educativos, comparando con los resultados del estudio de 

2013 y modelar "aula altamente equipada y conectada" (Comisión Europea, 2019, p. 14). El 

estudio se centra en el acceso a las tecnologías digitales y su uso en los centros escolares de 

enseñanza obligatoria; el uso por parte del alumnado y del alumnado dentro y fuera del aula, 

la confianza del profesorado y del alumnado en su competencia digital; el desarrollo 

profesional del profesorado relativo a las TIC; el entorno digital del alumnado en el hogar; y 

las políticas, estrategias y opiniones digitales de los centros educativos. 
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2.2.2.2. Evaluaciones que incorporan las TIC 

En este apartado se presentan dos estudios que integran las TIC dentro de los indicadores 

de rendimiento en el sistema educativo, como factores contextualizados que permiten 

comprender mejor los logros académicos.  

Por un lado, el promovido por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

Económicos (OCDE) y que constituye el estudio Programme for International Student 

Assessment (PISA). Por otra parte, se presenta el Estudio Regional Comparativo y Explicativo 

(ERCE) que promueve la UNESCO en países de la región de América Latina y el Caribe. 

En ambos casos, los estudios principales son el rendimiento del alumnado en matemáticas, 

lenguaje y ciencias. El estudio PISA se corresponde con alumnado de Educación Secundaria y 

el estudio ERCE en alumnado de Educación Primaria. 

El estudio PISA se encuentra en su séptima edición desde el año 2000. Las TIC se han 

considerado desde el inicio con diferentes indicadores que han ido cambiando a lo largo del 

tiempo y, además, se trata de un cuestionario que no es obligatorio para el alumnado. En el 

siguiente apartado se aborda la evaluación PISA y los indicadores TIC. 

El estudio ERCE se encuentra en su cuarta edición desde que se instaura en 1997. El primer 

estudio, 1997, se denomina PERCE (Primer Estudio Regional Comparativo y Explicativo); el 

segundo se denomina SERCE (Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo) y se 

produjo en 2006. El tercer estudio que se denomina TERCE (Tercer Estudio Regional 

Comparativo y Explicativo) realizándose en 2013. Por último, en el año 2019 se produjo el 

ERCE 2019 que es la cuarta versión del Estudio Regional Comparativo y Explicativo. 

En cuanto a la incorporación de las TIC al estudio se produjo en el tercer estudio, TERCE, 

en el año 2013. En concreto para el alumnado de 6º en los cuestionarios de factores asociados 

se implementaron indicadores sobre el uso de las TIC, para conocer su uso, frecuencia e 

intensidad. Se señala que dada la importancia de las TIC es necesario conocer “el efecto de las 

tecnologías de la información y comunicación (TIC) en el aprendizaje de los estudiantes” 

(UNESCO, 2015b, p. 6), así como desvelar cómo se relacionan con los procesos de aprendizaje. 

En el último estudio, ERCE 2019, también se incluyen las TIC como factores asociados al 

rendimiento académico del alumnado. 

A continuación, se presenta el programa PISA y los indicadores TIC que son objeto de 

estudio de este trabajo de investigación. 
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2.3. El estudio PISA y la evaluación de las TIC 

“What is important for citizens to know and be able to do?” 

La respuesta a la pregunta planteada, aunada a la necesidad de evidencias comparables a 

nivel internacional sobre el desempeño de los estudiantes, hizo que The Organisation for 

Economic Co-operation and Development (OECD) lanzara el Programme for International 

Student Assessment (PISA) en 1997. PISA evalúa en qué medida los estudiantes de 15 años, 

cerca del final de su educación obligatoria, han adquirido conocimientos y habilidades clave 

que son esenciales para una participación plena en las sociedades modernas. (OCDE, 2018) 

El Programa para la Evaluación Internacional del Alumnado (PISA) intenta responder a 

una necesidad común a todos los sistemas educativos actuales: delimitar, describir y explicar 

lo que los jóvenes de 15 años conocen y saben hacer, aplicando sus conocimientos a una 

variedad de entornos y contextos, al final de su etapa educativa obligatoria.  

PISA es un programa continuo que, a largo plazo, conducirá al desarrollo de un cuerpo de 

información para conocer las tendencias en el conocimiento y las habilidades de los estudiantes 

en varios países, así como en diferentes subgrupos de cada país. El programa se concibe para 

“ofrecer información abundante y detallada que permita a los países miembros adoptar las 

decisiones y políticas públicas necesarias para mejorar los niveles educativos” (OCDE, 2008, 

p. 3). 

El programa se trata de una evaluación trienal, cuya primera edición tuvo lugar en el año 

2000 y que, a lo largo de los sucesivos ciclos, se ha centrado en tres competencias consideradas 

troncales: Lectora, Matemática y Científica.  

En cada ciclo, PISA evalúa en detalle uno de los dominios centrales, por lo que se realiza 

un análisis exhaustivo de los logros en cada una de las tres áreas centrales cada nueve años y 

se ofrece un análisis de tendencias cada tres años.  

Además, en cada edición también se incorpora otra competencia considerada innovadora:  

• Resolución creativa de problemas (2012). 

• Resolución colaborativa de problemas (2015). 

• Competencia global (2018).  

• Pensamiento creativo (2021). 

Así, PISA evalúa el dominio innovador de los estudiantes, y no solo determina si los 

estudiantes pueden reproducir el conocimiento, sino que examina en qué medida pueden 
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extrapolar lo que han aprendido y pueden aplicar ese conocimiento en situaciones 

desconocidas. Este enfoque refleja el hecho de que las economías modernas recompensan a los 

individuos no por lo que saben, sino por lo que pueden hacer con lo que saben. 

Se trata de conocer cómo pueden utilizar dentro y fuera de su entorno escolar lo que han 

aprendido, respondiendo a las exigencias de unas sociedades que valoran tanto el conocimiento 

conceptual como el aplicado. 

Además de la evaluación, PISA también distribuye cuestionarios a estudiantes, padres, 

directores de escuela y profesorado, recopilando así información sobre los antecedentes de los 

estudiantes en el hogar, sus enfoques de aprendizaje y sus entornos de aprendizaje. 

Combinando toda la información a través de los diversos cuestionarios, la evaluación PISA 

proporciona principalmente tres tipos de resultados: 

• Indicadores básicos que proporcionan un perfil de línea de base del conocimiento 

y las habilidades de los estudiantes. 

• Indicadores derivados de los cuestionarios que muestran cómo tales habilidades se 

relacionan con diversos aspectos demográficos, sociales y económicos y variables 

educativas. 

• Indicadores sobre tendencias que muestran cambios en los niveles y distribuciones 

de resultados, y en las relaciones entre los estudiantes, variables de antecedentes y 

resultados a nivel de escuela y de sistema. 

Los responsables políticos de todo el mundo utilizan los resultados de PISA para medir el 

conocimiento y las habilidades de estudiantes en su propio país y economía en comparación 

con los de otros países y economías participantes, estableciendo así puntos de referencia para 

mejorar la educación brindada y los resultados del aprendizaje, además de conocer las 

fortalezas y debilidades de sus propios sistemas educativos. 

En este sentido, PISA se define por las siguientes características: 

• Orientación de las políticas educativas, una vez relacionados los resultados de los 

estudiantes con su origen y entorno socio-económico y cultural, sus actitudes y los 

factores asociados a su aprendizaje. 

• Concepto de competencias, que se refiere a la capacidad de los estudiantes de 

aplicar su conocimiento y destrezas a áreas determinadas, y cómo analizan, razonan 
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y se comunican con propiedad al identificar, interpretar y resolver problemas en 

situaciones diversas. 

• Relevancia del aprendizaje autónomo, a lo largo de la vida, y de las percepciones 

de los estudiantes sobre su motivación para aprender, su autoconcepto, sus 

disposiciones y sus estrategias. 

• Regularidad que permite a los países gestionar su evolución en la consecución de 

los objetivos clave de cada sistema educativo. 

• Amplia cobertura internacional que incluye la participación en la edición de PISA 

2018 de 79 sistemas educativos, 37 países pertenecientes a la OCDE y 41 países 

asociados (Figura 2).  

Figura 2: Participación en PISA 2018 

 

Nota: INEE (2019). PISA 2018. Informe español. Madrid: Ministerio de Educación y Formación Profesional. 

http://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/pisa/pisa-2018/pisa-2018-informes-es.html 

España ha participado en el estudio PISA desde su primera edición. En esta séptima 

edición han colaborado en su estudio principal más de 1000 centros educativos y más de 35000 

estudiantes, en una amplia muestra representativa de la población total de estudiantes de 15-16 

años en todas las ciudades y comunidades autónomas. La mayoría del alumnado se encontraba 

en 4.º curso de la Educación Secundaria Obligatoria. (INEE, 2020). 
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2.3.1. Origen del estudio PISA  

El desarrollo de pruebas estandarizadas en educación se ha ido sucediendo en paralelo al 

progreso de las mediciones de las facultades psicológicas, con precursores como Galton, y su 

libro Inquires into human faculty (1883), McKeen Catell con Mental tests (1890) y, por 

supuesto, Thorndike y su clásico Introduction to the theory of mental measurement (1902) 

(Lundren, 2013). 

Como nos indica el autor, el desarrollo de los movimientos progresistas en Europa y 

Estados Unidos a finales de los siglos XIX y principios del XX, estableció la idea de la 

evaluación como base para las reformas educativas. La educación había pasado a tener una 

importancia decisiva tanto para la sociedad como para el individuo. Los nuevos tipos de 

gobernanza y el no menos importante establecimiento de las democracias demandaban 

educación y sólo mediante la educación podría formarse el futuro. La educación abría las 

puertas a una nueva vida, y ofrecía la posibilidad de disponer de información sobre las posibles 

alternativas con el fin de tomar la mejor decisión.  

Es en este momento cuando la evaluación pasa a tener un papel central, y las técnicas de 

evaluación se fueron desarrollando en base al contenido curricular (Kilpatrick y Johansson, 

1994; Pereyra et al., 2001; Tyler, 1950).   

La Evaluación moderna es un descendiente directo del modernismo. La modernización 

supuso la liberación de la tradición, un cambio desde la incuestionable realidad marcada por la 

tradición, a un contexto social en el que todo puede ser cuestionado y modificado. Fue cambiar 

“lo dado” por la posibilidad de “elección” (House y Howe, 2001).  

Así, atendiendo a la demanda social, se fueron sucediendo diferentes Encuestas de 

Exámenes Internacionales. En 1930 se crea el Internacional Examinations Inquiry (IEI), un 

proyecto científico en el que participaron importantes educadores comparativos, académicos 

de New Education Fellowship, estadísticos y psicólogos educativos y cuyo objetivo era atraer 

a las figuras mundiales clave en la investigación educativa, y llevar a cabo a cabo intercambios 

de datos (Lawn, 2008).  

Originalmente se unieron al proyecto Estados Unidos, Escocia, Inglaterra, Francia, 

Alemania y Suiza, y el IEI creció para incluir a Noruega, Suecia y Finlandia.  

El IEI se centró en los métodos de examen del alumnado para la próxima expansión de la 

educación secundaria, pero sus problemas clave tenían que ver con el establecimiento de 
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métodos estandarizados de medición, la comunicación académica internacional y la 

comprensión comparativa de la diversidad nacional.  

Los investigadores del IEI actuaron para apoyar logros y estrategias nacionales dentro de 

las fronteras de la nación e internacionalmente, para intercambiar métodos y resultados. Ahora 

bien, estos estudios fueron visibles en sus comunidades de conocimiento e historias educativas 

nacionales, pero fueron invisibles en su internacionalismo, quedándose así en un primer intento 

de construir una red internacional en torno a la evaluación. 

Es durante la etapa comprendida desde el final de la Segunda Guerra Mundial hasta la 

década de 1970, como nos indica Clara Morgan (2013), cuando la OCDE aboga por la 

construcción de una evaluación internacional de rendimiento estudiantil, entendida bajo el 

contexto más amplio de la adopción de las ideas neoliberales por parte de sus estados 

miembros.  

Los economistas e investigadores educativos que formaban parte de la OCDE definieron 

los temas educativos en términos de planificación de recursos humanos e inversión en 

educación. Se entendía que los Estados debían invertir en mano de obra, ya que el capital 

humano contribuía al crecimiento económico (Morgan, 2013).  

Encontramos en este momento la Teoría del Capital Humano, en el contexto político de la 

guerra fría, caracterizado por cierta euforia tecnológica y cierto “desarrollismo”, impulsado por 

el crecimiento económico, como nos indica Lundgren (2013).  

La Teoría del Capital Humano forma parte de un importante enfoque económico de la 

educación, una de cuyas presunciones subyacentes consiste en considerar al alumno como un 

actor racional en busca de una inversión que rentabilice sus posibilidades sociales y económicas 

futuras (Villa, 1995). 

Como nos indica Villa (1995) el papel central de la educación, recogido por autores como 

Burton Clark, salta rápidamente a la vista: la educación es la que renueva el conocimiento 

científico del que se extraen las tecnologías necesarias para impulsar el progreso, especialmente 

el económico (Clark, 1962). 

Varios estudios sobre el crecimiento económico y las inversiones en educación mostraron 

que estas tenían relación con el crecimiento del Producto Nacional Bruto (Schultz, 1961), lo 

que a su vez redobló el esfuerzo por encontrar nuevos caminos para mejorar la educación y 

hacerla más eficaz.  
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Concretamente se observa esta presión por parte del gobierno de los Estados Unidos que, 

con el lanzamiento del Sputnik en 1957, estaba decidido a producir un grupo científico y 

técnico altamente cualificado, capaz de vencer a los rusos. 

El multilateralismo fue uno de los instrumentos utilizados por la administración de 

Eisenhower para inscribir a los aliados europeos en su estrategia de la Guerra Fría, 

construyendo un cuadro altamente cualificado científica y técnicamente. Así, en 1958, 

concedió al precursor de la OCDE, la Organización Europea para la Cooperación Económica 

(OECE) una donación de 500.000 dólares con el fin de establecer la Oficina de Personal 

Científico y Técnico (OSTP).  

Las prácticas de trabajo y las herramientas que desarrolló la OSTP ayudaron a crear la 

capacidad técnica y la infraestructura necesaria para el futuro trabajo de la OECD en el ámbito 

educativo. 

Durante el mismo período, los investigadores de la educación comenzaron a reunirse para 

discutir temas relacionados con la evaluación estudiantil y los problemas que debían afrontar 

los sistemas educativos (Husén y Postlethwaite, 1996) (Bottani y Vrignaud, 2005). La mayoría 

de estas personas eran académicos especializados en sociología o en psicología de la educación, 

afiliados a centros de investigación universitarios. Se reunían en las instalaciones del Instituto 

para la Educación de la UNESCO y fueron un foro para el intercambio de información a nivel 

transnacional y transcultural. 

Tras una reunión en 1957 dedicada a cuestiones de evaluación educativa, varios miembros 

decidieron reunirse en 1958 para “considerar la posibilidad de realizar un estudio de los 

resultados obtenidos y sus determinantes dentro y entre los sistemas educativos”. En lugar de 

basarse en las tasas de graduación como medida de la productividad educativa, estos 

investigadores propusieron una medición del aprendizaje de los niños que pudiera “dar una 

medida de la productividad muy diferente” (Husén y Postlethwaite, 1996). Tenían la esperanza 

de que esta forma de investigación comparada de carácter internacional a través de los sistemas 

educativos revelara "las importantes relaciones que escapan a la detección en un único sistema 

educativo” (IEA, 2007). Más concretamente, querían evidencias empíricas en lugar de 

cualitativas sobre la calidad de los sistemas educativos en una época en que los estadounidenses 

y europeos estaban aún recuperándose del impacto del Sputnik (Foster, 1991). Este grupo de 

personas se convertirían en los miembros fundadores de la Asociación Internacional para la 

Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA). 

 

https://www.iea.nl/es/www.iea.nl
https://www.iea.nl/es/www.iea.nl
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En el año 1960 cuando la IEA fue capaz de lanzar su primer estudio piloto. El estudio 

confirmó que la comparación internacional era factible y de hecho se habían realizado varias 

inferencias válidas de los datos extraídos de la evaluación internacional de estudiantes (Foshay 

et al., 1962; Husén y Postlethwaite, 1996; Postlethwaite, 1966). 

Al mismo tiempo, en el informe final del estudio piloto de la IEA se obtuvieron también 

varios problemas que aún perduran en la actualidad. Estos incluyen la fiabilidad de los 

procedimientos de muestreo, los problemas de traducción y de la validez transcultural de la 

comparación (Foshay et al., 1962).  

No obstante, a pesar de estos problemas, la IEA produjo los conocimientos y las 

herramientas que se ajustaban a las necesidades de su comunidad de usuarios, lo que les 

permitió analizar los datos de las pruebas con fines nacionales e internacionales.  

Las evaluaciones internacionales aumentaron en importancia dentro de las políticas 

nacionales y se amplió su alcance a otros países participantes. Bloom expresa la ambición de 

las pruebas internacionales como base para la mejora escolar de la siguiente manera: 

Los informes de la IEA proporcionan datos de referencia para cada país según los cuales 

poder evaluar los futuros cambios educativos. Los instrumentos de la IEA y la 

sofisticación surgida alrededor de la evaluación en cada uno de los países proporcionan 

métodos y procedimientos para la evaluación sistemática de la eficacia de los nuevos 

enfoques educativos (Bloom, 1974).  

También, como nos indica Jacques Bousquet, es alrededor de 1968 cuando la educación, 

que anteriormente era asunto especializado y de cierta manera marginal, sube a la primera 

página de los periódicos. Se despierta la opinión pública y muchos reflexionaron sobre los fines 

últimos de la educación y la interrelación entre enseñar y aprender. Se dieron cuenta que el 

concepto educación cubría un campo mucho más vasto que escuela, y que las formas habituales 

de educación escolar no eran cosa eterna y podrían, quizá, ser radicalmente revisadas 

(Bousquet, 1969). 

En esta etapa de especial importancia en la historia de la educación, la OECD creó el 

Centre for Educational Research and Innovation (CERI) (Papadopoulos, 2006).  

En la década de los ochenta, las reformas educativas neoliberales influyeron en la dirección 

de las evaluaciones internacionales de estudiantes a medida que los estudios de la IEA 

intentaron indicar aquellos indicadores estrechamente dirigidos a cumplir los requisitos de la 

rendición de cuentas. La IEA fue consciente del creciente interés por la responsabilidad y los 
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indicadores educativos internacionales que estaban siendo alcanzados por varios Estados 

Miembros y por organizaciones internacionales como el Banco Mundial.  

Sin embargo, a pesar de que la IEA se convirtió en una organización más profesional, no 

tenía una estructura organizativa fuerte, y seguía siendo una institución no gubernamental sin 

la fuerza política ni los recursos financieros necesarios para mantener una posición de liderazgo 

en el campo de evaluación internacional de los estudiantes. Y tampoco estaba equipada para 

hacer frente a los requisitos necesarios para informar de los indicadores educativos 

internacionales en los logros educativos. 

Las organizaciones internacionales como la UNESCO estaban dispuestas a colaborar con 

la IEA, pero otras, como la OECD, preferían un acuerdo con el que pudieran ejercer un mayor 

control sobre “la propiedad y oportunidad de los datos” generados por los estudios de la IEA 

(OCDE, 1995).  

Por ello, tras reconocer una creciente demanda de información estadística comparativa 

acerca de la educación entre sus países miembros, el 1987 la OCDE lanzó el International 

Indicators of Education Systems (INES), un ambicioso proyecto que estuvo destinado a la 

construcción de un sistema de estadísticas educativas con el fin de permitir mejorar la 

recolección y presentación de la información sobre educación y realizar así comparaciones 

entre países de la OECD.  

Tal sistema estadístico tenía, por supuesto, un impacto en las políticas nacionales. En un 

mundo global, los indicadores internacionales ofrecían un apoyo a los argumentos a través de 

una fuerza competitiva. Un activo defensor de una estadística de la OCDE fue Estados Unidos. 

El trasfondo estaba, como nos indica Lundgren (2013), en la Sociedad del Conocimiento y la 

renovación de la teoría del capital humano. 

El proyecto INES causó un impacto en las estadísticas producidas por los países de la 

OCDE pues, aunque la OCDE carece de poder para cambiar las políticas, influye en ellas. Ese 

dispositivo de control fue una de las varias razones por las cuales era importante una Asamblea 

General que tuviera un apoyo claro de los países miembros. Cada dos años, la Asamblea 

General decidía el desarrollo del programa. Las estadísticas se publicaban anualmente en 

Education at a Glance. Con el tiempo, resultó obvio que el interés político creció, como así lo 

demostraron las reuniones de ministros. 

No obstante, como hemos indicado anteriormente, uno de los problemas que tuvo que 

afrontar el proyecto desde el principio, era la manera de obtener los resultados del aprendizaje, 

https://www.nap.edu/read/9174/chapter/7#31
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pues las estadísticas se realizaban con los datos recogidos por la IEA (International Association 

for the Evaluation of Educational Achievement).  

Ulf P. Lundgren, uno de los miembros de dirección del proyecto, indica que cuando INES 

obtenía los datos y se publicaban en Education at a Glance, se había tardado tanto tiempo que 

los datos provenían de un momento político de poco o ningún interés.  

Por ello, se abogó por un programa administrado por la OCDE. La decisión fue tomada y 

se formó un grupo directivo para formular una especificación del programa de evaluación que 

se requería: Programme for International Student Assessment (PISA).  

La OECD se convirtió en un foro para el desarrollo de un nuevo enfoque para el estudio 

de los logros educativos. Expertos en gestión curricular, investigadores educativos y 

profesionales de la psicometría perseguían nuevas áreas de trabajo de investigación y 

procedimientos de medición. 

Se quería desarrollar una prueba que permitiera un análisis extendido en el tiempo, y 

aspectos como las discusiones curriculares de los años ochenta y noventa cuando el concepto 

de competencia entró en escena y los giros de las políticas en educación que hacían hincapié 

en la gestión por objetivos y resultados. 

Para ello, se realizaron debates que fueron alimentados por el trabajo realizado por el 

Servicio de Pruebas Educativas (Educational Testing Service) de Estados Unidos, como nos 

indica Lundgren. Ellos desarrollaron una prueba que medía el grado de facilidad de lectura de 

manera que ampliaba el concepto de alfabetización, ya que abarcaba no sólo la capacidad de 

decodificar y leer, sino también la comprensión de textos. 

Este concepto de “alfabetización” (literacy) comenzó a aparecer en paralelo con el de 

competencia. La OCDE y CERI publicaron un proyecto en el que el Educational Testing 

Service mostraba un test para la medición de las habilidades de los adultos, el International 

Adult Literacy Survey (IALS), que se llevó a cabo en 1994.  

El desarrollo de IALS influyó en el tipo de pruebas que se utilizarían en PISA, así como 

en el debate en torno a las competencias que se tradujo en otro proyecto de la OCDE: La 

Definición y Selección de Competencias (DeSeCo), que nace a finales de 1997 con el objetivo 

de proporcionar un marco que pudiera guiar una extensión, a más largo plazo, de evaluaciones 

de nuevos dominios de competencias. 

Era muy importante considerar que con el proyecto PISA los investigadores esperaban 

poder estimular un debate sobre los resultados del aprendizaje, no sólo desde el punto de vista 
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educativo, sino también desde una amplia perspectiva cultural y social, como nos indica 

Lundgren. Por ello, se centraron en el desarrollo de una fuerza laboral creativa y altamente 

competitiva, y estas prácticas simbolizan y sirven a la creciente colonización de la política 

educativa por los imperativos de la política económica (Ball, 1998). 

En 1997, se lanza el Programa para la Evaluación Internacional para Estudiantes (PISA), 

y en el año 2000 se realiza la primera evaluación con el objetivo de conocer cómo los 

estudiantes que se encuentran al final de la escolarización obligatoria han adquirido los 

conocimientos y destrezas necesarios para participar como miembros activos en la sociedad.  

Como se detalla en los siguientes epígrafes, los miembros de la comunidad PISA 

coordinan sus actividades a todos los niveles de gobierno, orientando a políticas con métodos 

de diseño y presentando informes determinados por la necesidad de los gobiernos de relacionar 

las lecciones con las políticas. Así, se ha creado una infraestructura para comunicarse unos con 

otros a través de las estructuras institucionales, las fronteras geográficas y los niveles 

gubernamentales. Y el análisis de estas relaciones nos facilita la comprensión acerca de cómo 

PISA tutela la conducta de los individuos y las escuelas, así como la forma en que estas 

relaciones se conectan a la arquitectura global educativa.  

Todas las interrelaciones que se crean, unidas a su concepto innovador de competencia que 

se preocupa por la capacidad de los estudiantes de analizar, razonar y comunicarse 

efectivamente, y su relevancia para un aprendizaje para la vida, que pide reportar la motivación 

del alumnado para aprender, sus creencias acerca de sí mismos y las estrategias de aprendizaje, 

así como su regularidad, la coordinación y la cooperación entre los diferentes países 

participantes, es lo que realmente hace que el Programa de Evaluación Internacional para 

Estudiantes (PISA) fuese un éxito, y siga otorgando a los sistemas educativos un valor a escala 

internacional. 
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2.3.2. ¿Qué evalúa PISA? 

La prueba PISA evalúa competencias, compuestas de la habilidad, la pericia y la aptitud 

del alumnado para “analizar y resolver problemas, para manejar información y para enfrentar 

situaciones que se les presentarán en la vida adulta y que requerirán de tales habilidades” 

(OCDE, 2008, p. 5). Además, en PISA se evalúan actitudes y motivación del alumnado, junto 

con otras competencias como la resolución colaborativa de problemas o la competencia global 

(INEE, 2020). 

Figura 3: Definición de las competencias troncales de PISA 

 

- La competencia lectora es la capacidad de los estudiantes de comprender, emplear, 

valorar, reflexionar e interesarse por los textos escritos para alcanzar unos objetivos, 

desarrollar el conocimiento y potencial propios y participar en la sociedad.  

- La competencia matemática es la capacidad de los estudiantes de formular, aplicar e 

interpretar las matemáticas en contextos diferentes. Incluye razonar matemáticamente 

y emplear conceptos, procedimientos, hechos y herramientas matemáticas para 

describir, explicar y predecir fenómenos de diverso tipo.  

- La competencia científica es la capacidad de los estudiantes de interesarse sobre 

cuestiones e ideas científicas como ciudadano reflexivo. Una persona científicamente 

competente sabe intervenir con un discurso razonado sobre ciencia y tecnología para 

explicar fenómenos científicos, valorar y diseñar investigaciones científicas e 

interpretar datos y pruebas científicas.  

 

Nota: Ministerio de Educación y Formación Profesional (2019) 

Esta prueba se centra en tres áreas troncales: competencia lectora, competencia matemática 

y competencia científica (ver figura 3, Ministerio de Educación y Formación Profesional, 

2019). La evaluación se sitúa en “el dominio de los procesos, el entendimiento de los conceptos 

y la habilidad de actuar o funcionar en varias situaciones dentro de cada dominio” (OCDE, 

2008, p. 3). Se centra en la capacidad de aplicar las competencias del alumnado para analizar, 

razonar y comunicar eficazmente a medida que examina, interpreta y resuelve problemas 

(INEE, 2018). 

Por lo tanto, la prueba PISA evalúa el grado en que se han adquirido las competencias 

anteriores (OCDE, 2015). De esta forma, la prueba no evalúa el aprendizaje de contenidos 

específicos de cada país, ni la práctica docente del profesorado (OCDE, 2015). Además, la 
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adquisición de estas competencias se circunscribe al entorno del alumnado, con lo cual PISA 

recoge información sobre las circunstancias familiares, sociales, culturales y escolares (OCDE, 

2008). 

La prueba de PISA utiliza pruebas de opción múltiple con una gran variedad de formato 

(INEE, 2018), clasificándolas en preguntas directas y preguntas de elaboración (OCDE, 2008). 

Las primeras preguntas se basan en una única respuesta, como es alguna palabra o algunas 

frases breves o múltiples opciones para que el alumnado marque alguna o algunas, con lo que 

las repuestas son correctas o incorrectas. Las segundas preguntas requieren que el alumnado 

elabore su respuesta, como redacción de textos e incluso la elaboración de diagramas, siendo 

su evaluación más compleja y admitiendo respuestas parcialmente correctas. 

Según Schleicher (2016), esta prueba necesita una serie de requisitos que cumplir: 

a) Ha de basarse en estándares, ser técnicamente sólida y válida para el objetivo educativo 

que cumple. 

b) Ha de garantizar la medición adecuada de los constructos. 

c) Debe discriminar en distintos niveles, para poder tomar decisiones a partir de los 

resultados. 

d) Debe proporcionar feedback formativo, con los niveles determinados para impulsar la 

toma de decisiones de mejora. 

 

Tabla 1: Categorías de Competencias establecidas por el proyecto DeSeCo.  

Categorías de Competencias establecidas por el proyecto DeSeCo 

Competencia categoría 1 

USAR LAS HERRAMIENTAS DE FORMA 

INTERACTIVA 

Habilidad para usar el lenguaje, los símbolos y el texto de forma interactiva.  

Capacidad de usar este conocimiento e información de manera interactiva. 

La habilidad de usar la tecnología de forma interactiva. 

Competencia categoría 2 

INTERACTUAR EN GRUPOS 

HETEROGÉNEOS 

La habilidad de relacionarse bien con otros. 

La habilidad de cooperar. 

La habilidad de manejar y resolver conflictos. 

Competencia categoría 3 

ACTUAR DE FORMA AUTÓNOMA 

La habilidad de actuar dentro del gran esquema. 

La habilidad de formar y conducir planes de vida y proyectos personales. 

La habilidad de afirmar derechos, intereses, límites y necesidades.  

Nota: The new paradigm curriculum in Europe (Briñas, 2010) 
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Como se ha indicado en el apartado anterior, el tipo de pruebas que se utilizan en PISA 

viene de la mano del proyecto de la OCDE: La Definición y Selección de Competencias 

(DeSeCo). Los investigadores esperaban poder estimular un debate sobre los resultados del 

aprendizaje, no sólo desde el punto de vista educativo, sino también desde una amplia 

perspectiva cultural y social, como nos indica Lundgren (2013), y en ese sentido, se desarrolla 

la prueba PISA basada en las tres competencias consideradas troncales: lectora, matemática y 

científica.  

Además de estas tres competencias, PISA estudia y analiza, entre otras, realidades de 

importancia decisiva para el aprendizaje, tanto escolar como a lo largo de la vida, como las 

habilidades emocionales, el acoso escolar, o la respuesta que los gobiernos dan a las 

desigualdades socioeconómicas entre el alumnado, es decir, el grado de equidad de los distintos 

sistemas educativos (INEE, 2020).  

También se incorporan otras competencias consideradas innovadoras: resolución creativa 

de problemas (2012), resolución colaborativa de problemas (2015), competencia global (2018) 

y pensamiento creativo (2021). Permitiendo así analizar no solo lo que los estudiantes han 

aprendido conceptualmente, sino cómo analizan y aplican esta información y construyen su 

conocimiento a partir de habilidades de discernimiento y crítica, imprescindibles ante la 

multiplicidad de fuentes y testimonios a los que tienen acceso.  
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Figura 4: Esquema prueba PISA 2018 

 

- Contenido de las pruebas: 

▪ Centrado en lectura. 

▪ Matemáticas y ciencias como áreas secundarias. 

▪ Competencias global como competencia innovadora. 

▪ Competencia financiera como opción internacional. 

- Población meta: los estudiantes. 

▪ 79 países. 

▪ 600 000 estudiantes que representan a un total de 32 millones.  

- La prueba: 

▪ Prueba digital.  

▪ Parte cognitiva: 2 horas (4 bloques de 30 minutos, combinando dos o tres competencias).  

▪ lectura: test adaptativo. 

▪ Preguntas: opción múltiple, preguntas abiertas, diferentes combinaciones en la proporción de cada competencia.  

▪ Cuestionarios de contexto: 1 hora (estudiantes y dirección del centro educativo). 

▪ Otros cuestionarios (opcionales): entorno socioeconómico y cultural de los estudiantes, clima escolar, actitudes hacia el 

aprendizaje, recursos escolares, gestión administrativa y académica, prácticas docentes, actividades extraescolares. 

- Datos del sistema educativo: 

▪ Información individual a las preguntas de los cuestionarios de contexto completada con indicadores del sistema 

educativo, como inversión, gasto, estratificación, evaluaciones, profesorado y personal administrativo, desarrollo 

profesional y recursos materiales, según datos recogidos en los indicadores de la OCDE.  

 

Nota: INEE, PISA 2018. Resultados de lectura en España, 2020 

Como se puede observar en la figura 4, el contenido de la prueba combina una parte 

cognitiva de dos horas de duración, que incluye las competencias de lectura, matemáticas y 

ciencias más la competencia global, como área innovadora en 2018. También incluye un 

cuestionario de contexto familiar y escolar, de una hora de duración y una prueba de 

competencia financiera combinada con lectura y matemáticas.  
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2.3.4. Indicadores de las TIC en la prueba PISA para el alumnado 

Otro de los aspectos que evalúa PISA es la familiaridad con las TIC y, en este sentido, en 

los diferentes ciclos se han incluido diversas cuestiones relacionadas con el uso de la 

tecnología. En concreto, se ha diseñado y administrado el cuestionario de Familiaridad con las 

TIC. 

En este apartado, en primer lugar, se presentan las cuestiones generales de la prueba, para 

luego presentar los indicadores de las distintas ediciones de la prueba PISA relativa a la 

familiaridad con las TIC. 
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a) Los indicadores TIC en el cuestionario de FAMILIRIADAD CON LAS TIC. 

Cuestiones generales. 

Desde el inicio de la prueba PISA en el año 2000 se han planteado indicadores relacionados 

con las TIC. Así, se ha venido diseñando un cuestionario de familiaridad con las TIC dirigido 

exclusivamente al alumnado y de carácter opcional, que se centra íntegramente en cuestiones 

de acceso, uso y disposición y actitud hacia las TIC.  

Este cuestionario se realiza una vez finalizada la prueba general y en todos los países y 

economías que deciden participar en el mismo.  

Como indica Andrea Schleicher (2012) el mundo ya no recompensa a las personas sólo 

por lo que saben, sino por lo que pueden hacer con lo que saben, y esto es lo que marca la 

diferencia en la actualidad. La educación se ocupa cada vez más sobre las formas de pensar, 

sobre los métodos de trabajo, sobre herramientas para trabajar y sobre de las habilidades 

sociales y emocionales que ayudan a las personas a vivir y trabajar juntos, por tanto, los 

cuestionarios cuyo objetivo es reflejar la realidad de la sociedad, deben adaptarse a estos 

cambios y situaciones.  

Así, el cuestionario se ha venido adaptando desde su primera introducción en el año 2000, 

añadiendo nuevos aspectos, y modificando otros, adecuándose a las necesidades de la sociedad, 

y con el fin de poder mostrar el cambiante panorama digital. Pues si bien es cierto, en las dos 

últimas décadas el acceso y disponibilidad de las TIC se ha incrementado en todos los países 

(Hinostroza, 2018; ITU, 2018; OCDE, 2015), y las políticas gubernamentales han favorecido 

la creación de infraestructuras digitales, repercutiendo así en la penetración de estas tecnologías 

en los hogares, y también en el aprendizaje.  

Encontramos así una sucesión de cambios en la prueba desde el año 2000, hasta el último 

ciclo de PISA 2018, que a continuación pasaremos a detallar, realizando adaptaciones en 

función de las necesidades de la sociedad y a los diferentes cambios generados a partir de las 

tecnologías, reflejando así el crecimiento y la importancia de las TIC y la digitalización de una 

sociedad que ha estado en continuo debate sobre políticas educativas, así como el papel que 

ocupa en muchos países participantes en PISA (Lorenceau et al., 2019). 

Es necesario indicar que, para sintetizar la información y facilitar la interpretación de los 

diferentes indicadores, la OCDE genera una serie de “índices”, que se basan en la 

estandarización de las variables de interés, mediante la ponderación. En este estudio se incluyen 
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diferentes índices creados por la OCDE, que a continuación se pasarán a detallar para los 

diferentes ciclos desde el año 2000 hasta el 2018.  
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b) Los indicadores TIC en las distintas ediciones de la prueba PISA 

b.1. Cuestionario familiaridad con las TIC PISA 2000 

 

En el ciclo de PISA 2000 (OCDE, 2002) se incluyeron en el cuestionario 10 ítems 

referentes al uso de las TIC, 6 de los cuales fueron extraídas del Educational Testing Service 

(ETS) en Estados Unidos, organismo que desarrolló el cuestionario de 23 ítems del Test of 

English as a Foreing Language (TOEFL).   

En el ciclo de PISA 2000 se centraron en conocer las habilidades de los estudiantes en el 

uso de los ordenadores (COMUSE y COMAB) y el interés y las actitudes que mostraban hacia 

el uso de las TIC (COMATT).  

En este sentido, se plantearon los siguientes tres índices:  

- Índice de comodidad y habilidades percibidas con el uso de los ordenadores 

(COMAB). 

- Índice de uso de ordenador (COMUSE). 

- Índice de interés del uso del ordenador COMATT). 

Figura 5: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2000 

 

• Índice de comodidad y habilidades percibidas con el uso de los ordenadores (COMAB). 

o Cómo te sientes de cómodo: 

▪ Utilizando un ordenador. 

▪ Utilizando un ordenador para escribir un artículo. 

▪ Realizando un test en un ordenador. 

o Si te comparas con otros estudiantes de 15 años, ¿cómo calificarías tu habilidad para utilizar un 

ordenador? 

• Índice de uso de ordenador (COMUSE). 

o Con qué frecuencia: 

▪ Utilizas los ordenadores para ayudarte a aprender materiales de las escuela? 

▪ Utilizas el ordenador para programar? 

o Con qué frecuencia utilizas los siguientes tipos de softwares: 

▪ Procesador de texto (Word® or Word Perfect®).  

▪ Hojas de cálculo (Lotus® or Excel®).  

▪ Programas de dibujo, pinturas o gráficos.  

▪ Software educativo. 

• Índice de interés del uso del ordenador (COMATT). 

o Es muy importante para mi trabajar con un ordenador. 

o Jugar y trabajar con un ordenador es muy divertido. 

o Yo utilizo el ordenador porque estoy muy interesado.  

o Me olvido del tiempo cuando estoy trabajando con el ordenador. 
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b.2. Cuestionario familiaridad con las TIC PISA 2003 

 

En el año 2003 (OCDE, 2005) se desarrolló el cuestionario de las tecnologías de la 

información y la comunicación con cuestiones referentes al uso, familiaridad, y actitudes hacia 

las TIC. Para ello, establecieron la definición del concepto TIC como “el uso de cualquier 

equipo o software para procesar o transmitir información digital que realiza diversas funciones 

generales, cuyas opciones pueden ser especificadas o programadas por su usuario”.  

El cuestionario se administró una vez finalizado el cuestionario internacional. No obstante, 

algunas cuestiones se incluyeron en el estudio general de los diferentes países participantes.  

Así, se establecieron los siguientes índices: 

- Índice de uso de las TIC para entretenimiento o Internet (INTUSE). 

- Índice de uso de programas y softwares TIC (INTPRG). 

- Índice de actitudes hacia los ordenadores (ATTCOMP). 

- Índice de confianza con el uso de las TIC para realizar tareas rutinarias 

(ROUTCONF). 

- Índice de confianza en tareas de Internet (INTCONF). 

- Índice de comodidad con tareas TIC de alto nivel (HIGHCONF). 
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Figura 6: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2003 

 

• Índice de uso de las TIC para entretenimiento o Internet (INTUSE). 

o Con qué frecuencia utilizas: 

▪ Internet para buscar información sobre personas, cosas o ideas. 

▪ El ordenador para jugar. 

▪ Internet para colaborar con un grupo o equipo. 

▪ Internet para descargar softwares. 

▪ Internet para descargar música. 

▪ El ordenador para comunicarte. 

• Índice de uso de programas y softwares TIC (INTPRG). 

o Con qué frecuencia utilizas: 

▪ Procesadores de texto. 

▪ Hojas de cálculo. 

▪ Programas de dibujo, pintura y gráficos en el ordenador. 

▪ Softwares educativos como programas matemáticos. 

▪ El ordenador para aprender materiales de la escuela. 

▪ El ordenador para programar. 

• Índice de actitudes hacia los ordenadores (ATTCOMP). 

o En qué medida estás en desacuerdo o de acuerdo con las siguientes afirmaciones sobre ti y los ordenadores.  

▪ Para mí es muy importante trabajar con un ordenador. 

▪ Jugar o trabajar con un ordenador es muy divertido. 

▪ Utilizo el ordenador porque estoy muy interesado. 

▪ Pierdo la noción del tiempo, cuando estoy trabajando con el ordenador. 

• Índice de confianza con el uso de las TIC para realizar tareas rutinarias (ROUTCONF). 

o Cómo puedes realizar cada una de estas tareas en un ordenador: 

▪ Iniciar un juego de ordenador. 

▪ Abrir un archivo. 

▪ Crear o editar un documento. 

▪ Desplazar un documento hacia arriba y hacia abajo en una pantalla. 

▪ Copiar un archivo de un disco flexible. 

▪ Guardar un documento o archivo de ordenador. 

▪ Imprimir un documento o archivo de ordenador. 

▪ Eliminar un documento o archivo de ordenador. 

▪ Mover archivos de un lugar a otro en un ordenador. 

▪ Jugar a juegos de ordenador. 

▪ Realizar dibujos con el ratón.  

• Índice de confianza en tareas de Internet (INTCONF). 

o Cómo puedes realizar estas tareas en un ordenador: 

▪ Conectarse a Internet. 

▪ Copiar o descargar archivos de Internet. 

▪ Adjuntar un archivo a un correo electrónico. 

▪ Descargar música de Internet. 

▪ Escribir y enviar correos electrónicos. 

• Índice de comodidad con tareas TIC de alto nivel (HIGHCONF). 

o Cómo puedes realizar cada una de estas tareas en un ordenador: 

▪ Utilizar el software para buscar y eliminar virus informáticos. 

▪ Utilizar una base de datos para producir una lista de direcciones. 

▪ Crear un programa informático. 

▪ Utilizar una hoja de cálculo para generar un gráfico. 

▪ Crear una presentación.  

▪ Crear una presentación multimedia. 

▪ Crear una página web. 
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b.3. Cuestionario familiaridad con las TIC PISA 2006 

 

El cuestionario de familiaridad con las TIC realizado en el ciclo de PISA 2006 (OCDE, 

2009), al igual que el de 2003, se realizó a los estudiantes participantes una vez finalizaron el 

cuestionario general. El objetivo fue, al igual que en 2003, conocer el uso que los estudiantes 

realizaban de las TIC en los diferentes aspectos, y las actitudes y confianza hacia el uso de las 

TIC.  

Algunas dimensiones fueron las mismas que en el ciclo de PISA 2003, como el índice de 

uso de las TIC para entretenimiento o Internet y también el uso de programas y softwares TIC. 

Pero también se incluyeron otros aspectos relacionados con la confianza que presentaban los 

estudiantes al realizar actividades TIC en Internet, así como otras cuestiones relacionadas con 

tareas de alto nivel.  

Los índices son los siguientes: 

- Índice de uso de las TIC para entretenimiento o Internet (INTUSE). 

- Índice de uso de programas y softwares TIC (PRGUSE). 

- Índice de autoconfianza en el uso de Internet para realizar tareas (INTCONF). 

- Índice de autoconfianza de uso de las TIC para realizar tareas de alto nivel 

(HIGHCONF). 
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Figura 7: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2006 

 

• Índice de uso de las TIC para entretenimiento o Internet (INTUSE). 

o Con qué frecuencia utilizas los ordenadores para las siguientes razones: 

▪ Buscar información sobre personas, cosas o ideas. 

▪ Jugar. 

▪ Utilizar internet para colaborar con un grupo o equipo. 

▪ Descargar softwares de internet. 

▪ Descargar música de internet. 

▪ Para comunicarte. 

• Índice de uso de programas y softwares TIC (PRGUSE). 

o Con qué frecuencia utilizas el ordenador para las siguientes razones: 

▪ Escribir un documento. 

▪ Utilizar hojas de cálculo. 

▪ Dibujar, pintar y utilizar gráficos en programas del ordenador. 

▪ Utilizar Softwares educativos como programas matemáticos. 

▪ Crear programas de ordenador. 

• Índice de autoconfianza en el uso de internet para realizar tareas (INTCONF). 

o Con qué frecuencia utilizas el ordenador para las siguientes razones:  

▪ Chatear online. 

▪ Buscar información en internet. 

▪ Descargar archivos o programas de internet. 

▪ Adjuntar un archivo a un correo electrónico. 

▪ Escribir y enviar correos electrónicos. 

• Índice de autoconfianza de uso de las TIC para realizar tareas de alto nivel (HIGHCONF). 

o Con qué frecuencia utilizas el ordenador para las siguientes razones: 

▪ Utilizar un software para buscar y eliminar virus informáticos. 

▪ Editar fotografías digitales y otras imágenes y gráficos. 

▪ Crear bases de datos. 

▪ Utilizar un procesador de texto. 

▪ Utilizar hojas de cálculo para generar un gráfico. 

▪ Crear una presentación.  

▪ Crear una página web. 
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b.4. Cuestionario familiaridad con las TIC PISA 2009 

 

En el ciclo de PISA 2009 (OCDE, 2012) se realizó una reestructuración del cuestionario en 

base a las peticiones del PISA’s Governing Board (PGB). Esta revisión se realizó con el 

objetivo de incluir una gama más amplia de dispositivos, servicios y aplicaciones digitales, 

también para enfatizar las diferencias entre la disponibilidad y el uso de las TIC en la escuela 

y en el hogar y para abordar nuevos entornos de aprendizaje digital en las escuelas. 

La adaptación también reflejó el creciente interés en los juegos colaborativos online, en 

lugar de los juegos independientes, el crecimiento del uso de la comunicación electrónica 

sincrónica en contraposición con la asincrónica y las diferencias entre el uso del ordenador en 

la escuela durante las clases y las fuera de las clases.  

Esta nueva versión del cuestionario de familiaridad con las TIC se administró a los 

estudiantes de forma opcional en 45 de los países participantes en el ciclo de PISA 2009. Al 

igual que en los ciclos anteriores, se realizó después del cuestionario general, y se abarcaron 

los siguientes aspectos relacionados con las TIC la disponibilidad de TIC en el hogar y en la 

escuela, con el uso general de los ordenadores, con el uso de las TIC en la escuela, en las clases 

en el aula y fuera del aula y la actitud que mostraban los estudiantes hacia los ordenadores.  

Así se plantearon los siguientes índices:  

- Índices de disponibilidad TIC en el hogar (ICTHOME). 

- Índices de disponibilidad TIC en la escuela (ICTSCH). 

- Índices de uso de las TIC para entretenimiento (ENTUSE). 

- Índices de uso de las TIC en casa para realizar tareas relacionadas con la escuela 

(HOMSCH). 

- Índice de uso de las TIC en la escuela (USESCH). 

- Índice de autoconfianza de uso de las TIC para realizar tareas de alto nivel 

(HIGHCONF). 

- Índice de actitudes hacia los ordenadores (ATTCOMP). 
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Figura 8: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2009 

 

• Índices de disponibilidad TIC en el hogar (ICTHOME). 

o Tienes algunos de estos dispositivos disponibles para tu uso en casa: 

▪ Ordenador de mesa. 

▪ Ordenador portátil. 

▪ Conexión a internet. 

▪ Consola de videojuegos. 

▪ Teléfono móvil. 

▪ Reproductor MP3 / Mp4, iPod o similar. 

▪ Impresora. 

▪ Memoria externa USB. 

• Índices de disponibilidad TIC en la escuela (ICTSCH). 

o Tienes algunos de estos dispositivos disponibles para tu uso en la escuela:  

▪ Ordenador de mesa. 

▪ Ordenador portátil. 

▪ Conexión a internet. 

▪ Impresora. 

▪ Memoria externa USB.  

• Índices de uso de las TIC para entretenimiento (ENTUSE). 

o Con qué frecuencia utilizas el ordenador para realizar las siguientes actividades en casa: 

▪ Jugar juegos de un jugador.  

▪ Jugar a juegos colaborativos en línea.  

▪ Usar correo electrónico.  

▪ Chatear en línea. 

▪ Navegar por Internet para divertirte. 

▪ Descargar música, películas, juegos o software de Internet.  

▪ Publicar y mantener una página web o blog personal.  

▪ Participar en foros en línea, comunidades virtuales o espacios.  

• Índices de uso de las TIC en casa para realizar tareas relacionadas con la escuela (HOMSCH). 

o Con qué frecuencia realizas estas actividades en casa: 

▪ Navegar por Internet en busca de tareas escolares.  

▪ Usar el correo electrónico para comunicarse con otros estudiantes sobre el trabajo escolar.  

▪ Usar el correo electrónico para comunicarse con el profesorado y enviar tareas escolares.  

▪ Descargar, cargar o buscar material en la página web de tu escuela. 

▪ Consultar la web de la escuela para ver anuncios. 

• Índice de uso de las TIC en la escuela (USESCH). 

o Con qué frecuencia usas un ordenador para las siguientes actividades en la escuela: 

▪ Chatear en línea en la escuela.  

▪ Usar el correo electrónico en la escuela. 

▪ Realizar búsquedas en internet para tareas escolares.  

▪ Descargar, cargar o buscar material en la página web de la escuela. 

▪ Publicar tus trabajos en la web de la escuela.  

▪ Realizar juegos de simulaciones en la escuela.  

▪ Practicar y entrenar, como para el aprendizaje de lenguas extranjeras o matemáticas.  

▪ Hacer tareas individuales en un ordenador de la escuela.  

▪ Usar los ordenadores de la escuela para trabajos en grupo y para comunicarse con otros estudiantes. 
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Figura 8: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2009 (continuación) 

 

• Índice de autoconfianza de uso de las TIC para realizar tareas de alto nivel (HIGHCONF). 

o En qué medida puedes realizar las siguientes tareas en un ordenador: 

▪ Editar fotografías digitales y otras imágenes y gráficos. 

▪ Crear una base de datos. 

▪ Utilizar una hojas de cálculo para generar un gráfico. 

▪ Crear una presentación.  

▪ Crear una presentación multimedia.  

• Índice de actitudes hacia los ordenadores (ATTCOMP). 

▪ Para mí es muy importante trabajar con un ordenador. 

▪ Pienso que jugar o trabajar con un ordenador es muy divertido. 

▪ Utilizo el ordenador porque estoy muy interesado. 

▪ Pierdo la noción del tiempo, cuando estoy trabajando con el ordenador. 
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b. 5. Cuestionario familiaridad con las TIC PISA 2012 

 

En el ciclo de PISA 2012 (OCDE, 2015), el cuestionario de familiaridad con las TIC siguió 

siendo un instrumento opcional, que en esta ocasión se administró a 42 países participantes en 

PISA.  

En este cuestionario siguieron apareciendo muchas de las cuestiones planteadas en el ciclo 

de PISA 2009, pero se añadieron nuevos ítems para adaptarse al contexto social. Además, en 

el ciclo de PISA 2012 se incluyeron indicadores referentes al uso de las TIC en las clases de 

matemáticas, y el uso como herramienta de aprendizaje en la escuela.  

En este sentido, los índices planteados en el cuestionario de familiaridad con las TIC en 

2012 fueron los siguientes: 

- Índices de disponibilidad de dispositivos TIC en casa (ICTHOME). 

- Índices de disponibilidad de dispositivos TIC en la escuela (ICTSCH). 

- Índices de uso de las TIC para entretenimiento (ENTUSE). 

- Índices de uso de las TIC en casa para realizar tareas relacionadas con la escuela 

(HOMSCH). 

- Índice de uso de las TIC en la escuela (USESCH). 

- Índice de uso de las TIC en las clases de matemáticas (USEMATH). 

- Índice de actitudes hacia los ordenadores: ordenador como herramienta para el 

aprendizaje en la escuela (ICTATTPOS). 

- Índice de actitudes hacia los ordenadores: limitaciones en los ordenadores como 

herramienta de aprendizaje en la escuela (ICTATTNEG). 
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Figura 9: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2012 

 

• Índices de disponibilidad de dispositivos TIC en casa (ICTHOME). 

▪ Ordenador de mesa. 

▪ Ordenador portátil. 

▪ Tableta. 

▪ Conexión a internet. 

▪ Consola de videojuegos. 

▪ Teléfono móvil sin acceso a internet. 

▪ Teléfono móvil con acceso a internet. 

▪ Reproductor MP3 / Mp4, iPod o similar. 

▪ Impresora. 

▪ Memoria externa USB. 

▪ Lector de libros electrónicos. 

• Índices de disponibilidad de dispositivos TIC en la escuela (ICTSCH). 

▪ Ordenador de mesa. 

▪ Ordenador portátil. 

▪ Tableta. 

▪ Conexión a internet. 

▪ Impresora. 

▪ Memoria externa USB. 

▪ Lector de libros electrónicos. 

• Índices de uso de las TIC para entretenimiento (ENTUSE). 

▪ Jugar juegos de un jugador.  

▪ Jugar a juegos colaborativos en línea.  

▪ Usar correo electrónico. 

▪ Chatear en línea. 

▪ Participar en redes sociales. 

▪ Navegar por Internet para divertirte. 

▪ Leer noticias en internet. 

▪ Obtener información práctica de internet. 

▪ Descargar música, películas, juegos o software de Internet.  

▪ Publicar los contenidos creados para compartir.  

• Índices de uso de las TIC en casa para realizar tareas relacionadas con la escuela (HOMSCH). 

o Con qué frecuencia utilizas el ordenador para realizar estas actividades fuera de la escuela: 

▪ Navegar por Internet para tareas escolares.  

▪ Usar el correo electrónico para comunicarse con otros estudiantes sobre el trabajo escolar. 

▪ Usar el correo electrónico para comunicarse con el profesorado y enviar tareas escolares y otros 

trabajos escolares. 

▪ Descargar, cargar o buscar material en la página web de tu escuela. 

▪ Consultar la web de la escuela para ver anuncios. 

▪ Hacer deberes en un ordenador. 

▪ Compartir material de la escuela con otros estudiantes. 
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Figura 9: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2012 (continuación) 

 

• Índice de uso de las TIC en la escuela (USESCH). 

o Con qué frecuencia usas un ordenador para las siguientes actividades en la escuela: 

▪ Chatear en línea en la escuela.  

▪ Usar el correo electrónico en la escuela. 

▪ Realizar búsquedas en internet para tareas escolares.  

▪ Descargar, cargar o buscar material en la página web de la escuela. 

▪ Publicar tus trabajos en la web de la escuela.  

▪ Realizar juegos de simulaciones en la escuela.  

▪ Practicar y entrenar, como para el aprendizaje de lenguas extranjeras o matemáticas.  

▪ Hacer deberes en un ordenador de la escuela.  

▪ Usar los ordenadores de la escuela para trabajos en grupo y para comunicarse con otros estudiantes. 

• Índice de uso de las TIC en las clases de matemáticas  (USEMATH). 

o Hacer un gráfico de una función. 

o Calcular con números. 

o Construir figuras geométricas. 

o Introducir datos en una hoja de cálculo. 

o Reescribir expresiones de álgebra y resolver ecuaciones. 

o Dibujar histogramas. 

o Resolver como en un grafico una función como y=ax. Cambia dependiendo de la a. 

• Índice de actitudes hacia los ordenadores: ordenador como herramienta para el aprendizaje en la escuela 

(ICTATTPOS). 

o Piensa en tu experiencia con los ordenadores e indica cómo de acuerdo estás en las siguientes afirmaciones: 

▪ El ordenador es una herramienta muy útil para mi trabajo escolar. 

▪ Hacer mis deberes utilizando un ordenador se hace mucho más divertido. 

▪ Internet es un recurso muy bueno para obtener información que puedo utilizar para mi trabajo escolar. 

• Índice de actitudes hacia los ordenadores: limitaciones en los ordenadores como herramienta de aprendizaje en la 

escuela (ICTATTNEG). 

o Pensando en tu experiencia con los ordenadores: cómo de acuerdo estás en las siguientes afirmaciones: 

▪ Utilizar un ordenador para aprender es complicado. 

▪ Dado que cualquier persona puede cargar información en Internet, en general no es adecuado utilizarla 

para el trabajo escolar. 

▪ La información obtenida de Internet generalmente es demasiado poco fiable para ser utilizada para 

tareas escolares. 
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b.6. Cuestionario familiaridad con las TIC PISA 2015 

 

En el ciclo de PISA 2015 (OCDE, 2017), el cuestionario de familiaridad con las TIC siguió 

siendo una opción voluntaria para los diferentes países que participan en la prueba general, y 

en la que los países y economías decidían si participar o no. Muchas de las variables que se 

incluyeron en el cuestionario fueron las mismas que en el cuestionario realizado en PISA 2012, 

pero se realizaron algunas actualizaciones y nuevos constructos teóricos.  

Se incluyeron cuatro nuevas cuestiones relacionadas con el interés de los estudiantes en el 

uso de las TIC (INTICT), su competencia percibida tras el uso de las TIC (COMPICT), la 

autonomía percibida con el uso de las TIC (AUTICT) y el grado en el que las TIC formaban 

parte de su vida social diaria (SOIAICT).  

En este sentido, se plantearon los siguientes indicadores: 

- Índice de uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento (ENTUSE). 

- Índice de uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares (HOMESCH). 

- Índice de uso de las TIC en la escuela en general (USESCH). 

- Índices de interés de los estudiantes con las TIC (INTICT). 

- Índices de competencias percibidas por los estudiantes en las TIC (COMPICT). 

- Índices de autonomía percibida en los estudiantes en relación con el uso de las TIC 

(AUTICT). 

- Índices de uso de las TIC como elemento de interacción social por parte de los 

estudiantes (SOIAICT). 
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Figura 10: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2015 

 

• Índice de uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento (ENTUSE). 

o Con qué frecuencia utilizas dispositivos digitales para realizar las siguientes tareas fuera de la escuela:  

▪ Jugar a juegos de un jugador. 

▪ Jugar a juegos colaborativos en línea. 

▪ Usar el correo electrónico. 

▪ Chatear en línea. 

▪ Participar en Redes Sociales. 

▪ Jugar a juegos en línea de Redes Sociales. 

▪ Navegar en Internet por diversión.  

▪ Leer noticias en Internet (ej. sucesos de actualidad). 

▪ Obtener información práctica de Internet [...]. 

▪ Descargar música, películas, juegos o softwares de Internet. 

▪ Cargar contenidos creados por ti para compartir. 

▪ Descargar nuevas aplicaciones en un dispositivo móvil. 

• Índice de uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares (HOMESCH). 

o Con qué frecuencia utilizas dispositivos digitales para realizar las siguientes tareas fuera de la escuela: 

▪ Navegar por internet para trabajo escolar. 

▪ Navegar por Internet para seguir las clases y buscar explicaciones. 

▪ Usar el correo electrónico para comunicarte con otros estudiantes sobre trabajos de la escuela. 

▪ Usar el correo electrónico para comunicarte con el profesorado o entregar deberes u otros trabajos 

escolares.  

▪ Usar Redes sociales para comunicarte con otros estudiantes sobre trabajos de la escuela. 

▪ Usar Redes Sociales para comunicarte con el profesorado.  

▪ Descargar, cargar o buscar material en la página web de mi escuela.  

▪ Revisar la página web de la escuela para anuncios. 

▪ Hacer los deberes en un ordenador. 

▪ Hacer los deberes en un dispositivo móvil. 

▪ Descargar aplicaciones educativas en un dispositivo móvil. 

▪ Descargar aplicaciones educativas científicas en un dispositivo móvil.  

▪ Descargar nuevas aplicaciones en un dispositivo móvil.  

• Índice de uso de las TIC en la escuela en general (USESCH). 

o Con qué frecuencia utilizas dispositivos digitales para las siguientes actividades en la escuela: 

▪ Chatear online. 

▪ Utilizar el correo electrónico de la escuela. 

▪ Buscar en internet para trabajos escolares. 

▪ Descargar, subir o buscar material en la página web de la escuela. 

▪ Publicar mis trabajos en la página web de la escuela. 

▪ Jugar a juegos de simulación en la escuela. 

▪ Practicar y ejercitar, como en el aprendizaje de lengua extranjera o matemáticas. 

▪ Realizar deberes en un ordenador escolar. 

▪ Utilizar los ordenadores de la escuela para trabajos en grupo y para comunicarte con otros estudiantes. 
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Figura 10: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2015 (continuación) 

 

• Índices de interés de los estudiantes con las TIC (INTICT). 

o Pensando en tu experiencia con los dispositivos digitales y el contenido digital, cómo de desacuerdo o de acuerdo 

estás con las siguientes afirmaciones: 

▪ Me olvido del tiempo cuando estoy utilizando dispositivos digitales. 

▪ Internet es un gran recurso para obtener información que me interesa. 

▪ Es muy útil tener redes sociales en internet. 

▪ Me siento muy emocionado cuando descubro nuevos dispositivos digitales o aplicaciones. 

▪ No me siento bien si la conexión a internet no es posible. 

▪ Me gusta utilizar dispositivos digitales. 

• Índices de competencias percibidas por los estudiantes en las TIC (COMPICT). 

o Pensando en tu experiencia con el contenido digital y los dispositivos digitales: cómo de desacuerdo o de acuerdo 

estás con las siguientes afirmaciones: 

▪ Me siendo cómodo utilizando dispositivos digitales con los que no estoy tan familiarizado. 

▪ Si mis amigos y familiares quieren comprar un nuevo dispositivo digital o una aplicación, yo les puedo 

dar consejo. 

▪ Me siento cómodo utilizando los dispositivos digitales que tengo en mi casa. 

▪ Cuando me surgen problemas con los dispositivos digitales, pienso que puedo resolverlos. 

• Índices de autonomía percibida en los estudiantes en relación con el uso de las TIC (AUTICT). 

o Pensando en tu experiencia con el contenido digital y los dispositivos digitales: cómo de desacuerdo o de acuerdo 

estás con las siguientes afirmaciones: 

▪ Si necesito un software nuevo, lo instalo yo mismo. 

▪ Leo información sobre dispositivos digitales para ser independiente. 

▪ Yo utilizo los dispositivos digitales como quiero usarlos. 

▪ Si tengo un problema con un dispositivo digital, yo empiezo a resolverlo por mi mismo. 

▪ Si necesito una aplicación nueva, la escojo yo mismo. 

• Índices de uso de las TIC como elemento de interacción social por parte de los estudiantes (SOIAICT). 

o Pensando en tu experiencia con el contenido digital y los dispositivos digitales: cómo de desacuerdo o de acuerdo 

estás con las siguientes afirmaciones: 

▪ Para aprender alguna cosa nueva sobre dispositivos digitales, me gusta hablar de ello con mis amigos. 

▪ Me gusta intercambiar soluciones a los problemas con los dispositivos digitales con otros en internet. 

▪ Me gusta conocer amigos y jugar con el ordenador y con los videojuegos con ellos. 

▪ Me gusta compartir información sobre dispositivos digitales con mis amigos. 

▪ Aprendo mucho sobre contenido digital hablando con mis amigos y familiares. 
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b.7. Cuestionario familiaridad con las TIC PISA 2018 

 

En el ciclo de PISA 2018 (OCDE, 2020), el cuestionario de familiaridad con las TIC 

también se incluyó de forma voluntaria en todos los países y economías que decidieron 

implementar esta opción, que fueron un total de 50 países y economías.  

Se incluyeron 11 variables, y se integraron nuevas cuestiones adicionales respecto al ciclo 

anterior de PISA, referentes al uso de dispositivos electrónicos y digitales, además de su 

confianza y actitudes hacia las TIC.  

Al igual que en años anteriores, se administró al finalizar la prueba principal, y como 

cambio respecto a otros años, el cuestionario se realizó solamente en ordenador.  

Las variables del cuestionario opcional de familiaridad con las TIC de PISA 2018 fueron 

las siguientes:  

- Índice de uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento (ENTUSE). 

- Índice de uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares (HOMESCH). 

- Índice de uso de las TIC en la escuela en general (USESCH). 

- Índices de interés de los estudiantes con las TIC (INTICT). 

- Índices de competencias percibidas por los estudiantes en las TIC (COMPICT). 

- Índices de autonomía percibida en los estudiantes en relación con el uso de las TIC 

(AUTICT). 

- Índices de uso de las TIC como elemento de interacción social por parte de los 

estudiantes (SOIAICT). 

- Índices de frecuencia de uso de las TIC durante las clases (ICTSCH).  

- Índices de frecuencia de uso de las TIC fuera de las clases (ICTOUTSIDE).  

- Índices de disponibilidad de las TIC en casa (ICTHOME).  

- Índices de disponibilidad de las TIC en la escuela (ICTSCH).  
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Figura 11: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2018 

 

• Índice de uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento (ENTUSE). 

o Con qué frecuencia utilizas dispositivos digitales para las siguientes actividades en casa: 

▪ Jugar a juegos de un jugador. 

▪ Jugar a juegos colaborativos en línea. 

▪ Usar el correo electrónico. 

▪ <Chatear en línea>. 

▪ Participar en Redes Sociales.  

▪ Jugar a juegos en línea de Redes Sociales. 

▪ Navegar en Internet por diversión.  

▪ Leer noticias en Internet.  

▪ Obtener información práctica de Internet.  

▪ Descargar música, películas, juegos o softwares de Internet. 

▪ Cargar contenidos creados por ti para compartir.  

▪ Descargar nuevas aplicaciones en un dispositivo móvil. 

• Índice de uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares (HOMESCH). 

o Con qué frecuencia utilizas dispositivos digitales para las siguientes actividades en la casa:  

▪ Navegar por internet para trabajo escolar.  

▪ Navegar por Internet para seguir las clases, Ej. para encontrar explicaciones. 

▪ Usar el correo electrónico para comunicarte con otros estudiantes sobre trabajos de la escuela. 

▪ Usar el correo electrónico para comunicarte con el profesorado o entregar deberes o [...]. 

▪ Usar Redes sociales para comunicarte con otros estudiantes sobre trabajos de la escuela. 

▪ Usar Redes Sociales para comunicarte con el profesorado. 

▪ Descargar, cargar o buscar material en la página web de mi escuela. 

▪ Revisar la página web de la escuela para anuncios, ej. ausencia del profesorado. 

▪ Hacer los deberes en un ordenador. 

▪ Hacer los deberes en un dispositivo móvil. 

▪ Usar aplicaciones o páginas web educativas en un ordenador. 

▪ Usar aplicaciones o páginas web educativas en un dispositivo móvil. 

• Índice de uso de las TIC en la escuela en general (USESCH). 

o Con qué frecuencia utilizas dispositivos digitales para las siguientes actividades en la escuela: 

▪ <Chatear en línea> en la escuela. 

▪ Usar el correo electrónico en la escuela. 

▪ Navegar por internet para trabajos escolares. 

▪ Descargar, cargar o buscar material de la página web de la escuela. 

▪ Publicar mi trabajo en la página web de la escuela. 

▪ Jugar a simulaciones en la escuela. 

▪ Practicar y ejercitar, lengua extranjera o matemáticas. 

▪ Hacer los deberes en un ordenador de la escuela. 

▪ Usar ordenadores de la escuela para trabajo en grupo y comunicación con otros estudiantes. 

▪ Usar aplicaciones o páginas web educativas. 
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Figura 11: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2018 (continuación) 

 

• Índices de interés de los estudiantes con las TIC (INTICT). 

o Pensando en tu experiencia con el contenido digital y los dispositivos digitales: cómo de desacuerdo o de acuerdo 

estás con las siguientes afirmaciones: 

▪ Me olvido del tiempo cuando estoy usando dispositivos digitales. 

▪ Internet es un gran recurso para obtener información que me interesa (por ejemplo, noticias, deportes, 

diccionario). 

▪ Es muy útil tener Redes Sociales en Internet. 

▪ Estoy muy emocionado de descubrir nuevos dispositivos o aplicaciones digitales. 

▪ Me siento realmente mal si no es posible la conexión a Internet. 

▪ Me gusta usar dispositivos digitales. 

• Índices de competencias percibidas por los estudiantes en las TIC (COMPICT). 

o Pensando en tu experiencia con el contenido digital y los dispositivos digitales: cómo de desacuerdo o de acuerdo 

estás con las siguientes afirmaciones: 

▪ Me siento cómodo usando dispositivos digitales con los que estoy menos familiarizado. 

▪ Si mis amigos y familiares quieren comprar nuevos dispositivos o aplicaciones digitales, puedo darles 

consejo. 

▪ Me siento cómodo usando mis dispositivos digitales en casa. 

▪ Cuando tengo problemas con los dispositivos digitales, creo que puedo resolverlos. 

▪ Si mis amigos y familiares tienen un problema con los dispositivos digitales, puedo ayudarles. 

• Índices de autonomía percibida en los estudiantes en relación con el uso de las TIC (AUTICT). 

o Pensando en tu experiencia con el contenido digital y los dispositivos digitales: cómo de desacuerdo o de acuerdo 

estás con las siguientes afirmaciones: 

▪ Si necesito un nuevo software, lo instalo yo mismo. 

▪ Leo información sobre dispositivos digitales para ser independiente. 

▪ Uso dispositivos digitales como quiero usarlos. 

▪ Si tengo un problema con los dispositivos digitales, empiezo a resolverlo por mi cuenta. 

▪ si necesito una nueva aplicación, la elijo yo mismo. 

• Índices de uso de las TIC como elemento de interacción social por parte de los estudiantes (SOIAICT). 

o Pensando en tu experiencia con el contenido digital y los dispositivos digitales: cómo de desacuerdo o de acuerdo 

estás con las siguientes afirmaciones: 

▪ Para aprender algo nuevo sobre dispositivos digitales, me gusta hablar de ello con mis amigos. 

▪ Me gusta intercambiar soluciones a problemas con los dispositivos digitales con otros en Internet. 

▪ Me gusta reunirme con amigos para jugar con el ordenador y los videojuegos. 

▪ Me gusta compartir información sobre dispositivos digitales con mis amigos. 

▪ Aprendo mucho sobre los medios digitales al hablar con mis amigos y familiares. 

• Índices de frecuencia de uso de las TIC durante las clases (ICTSCH).  

o En una semana escolar, ¿cuánto tiempo dedicas al uso de los dispositivos digitales durante las clases?  

▪ Clases de lengua. 

▪ Matemáticas.  

▪ Ciencias.  

▪ Lengua extranjera. 

▪ Ciencias sociales. 
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Figura 11: Preguntas realizadas para el cálculo de los índices 2018 (continuación) 

 

• Índices de frecuencia de uso de las TIC fuera de las clases (ICTOUTSIDE).  

o En una semana escolar, ¿cuánto tiempo dedicas al uso de los dispositivos digitales fuera de las clases (tanto en 

casa como en la escuela) para seguir las asignaturas?  

▪ Clases de lengua. 

▪ Matemáticas. 

▪ Ciencias. 

▪ Lengua extranjera.  

▪ Ciencias sociales. 

• Índices de disponibilidad de las TIC en casa (ICTHOME).  

▪ Ordenador de mesa. 

▪ Ordenador portatil, o notebook. 

▪ <Tableta> (ej. <iPad>, <BlackBerry PlayBook>). 

▪ Conexión a internet. 

▪ Consola de video juegos>, ej. <Sony PlayStation>. 

▪ Teléfono móvil> (sin acceso a internet). 

▪ <Teléfono móvil> (con acceso a internet). 

▪ Reproductor de música portátil (Mp3/Mp4 player, iPod o similar). 

▪ Impresora. 

▪ USB (lápiz de memoria). 

▪ Lector de libros electrónicos. Ej <Amazon Kindle>. 

• Índices de disponibilidad de las TIC en la escuela (ICTSCH).  

▪ Ordenador de mesa. 

▪ Ordenador portátil o notebook. 

▪ Tableta. 

▪ Conexión a internet en los ordenadores de la escuela. 

▪ Conexión a Internet mediante red inalámbrica. 

▪ Espacio de almacenamiento para datos relacionados con la escuela, ej. una carpeta para documentos 

propios. 

▪ USB (lápiz de memoria). 

▪ Lector de libros electrónicos. 

▪ Proyector de datos, ej. para presentación de diapositivas. 

▪ Pizarra interactiva. 
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Figura 12: Infografía de los indicadores TIC planteados en el cuestionario de familiaridad con las TIC en PISA 
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2.4. Factores personales y contextuales que envuelven las TIC en el alumnado 

Como se ha apuntado, las tecnologías de la información y la comunicación han 

revolucionado prácticamente todos los aspectos de nuestra vida, y el alumnado precisa de los 

dispositivos y recursos digitales para poder participar plenamente en la vida económica, social 

y cultural que les rodea.  

Almerich et al. (2020) señalan que en el estudio de las TIC con el alumnado se han de 

considerar factores personales y contextuales que inciden en las distintas facetas de las TIC. 

Además, numerosos estudios se han centrado en comprender los contextos y los aspectos que 

determinan el uso de las TIC, y cómo los diferentes aspectos contextuales y personales influyen 

en el uso de las mismas.  

Por ejemplo, se ha mostrado que la situación socioeconómica de los estudiantes y los 

antecedentes del hogar, el género, y la motivación hacia el uso de las TIC, juegan un papel 

fundamental en relación con las TIC (Bozionelos, 2004; Fraillon et al., 2014; Livingstone y 

Helsper, 2007; Looker y Thiessen, 2003; Sutherland-Smith et al., 2003; Tondeur et al., 2010; 

Tømte y Hatlevik, 2011). De esta forma, se ha demostrado la existencia de una brecha digital 

entre diferentes grupos de población en función de la conectividad y el acceso a los dispositivos 

digitales (Jones y Fox 2009; Zhang et al., 2008).  

Asimismo, se han realizado diferentes estudios que reconocen diferentes patrones de uso 

entre los estudiantes conectados (Chen y Wellman 2005; DiMaggio et al., 2004; Hargittai 2008; 

Selwyn 2004; van Dijk 2005; Warschauer, 2003). Así, se ha demostrado la existencia de una 

brecha digital en función de aspectos demográficos y socioeconómicos, como la edad, el 

género, la raza o etnia, la educación, los ingresos, la situación laboral y el lugar de residencia 

(DiMaggio et al. 2004). Otros también han incluido aspectos como la autonomía de uso, la 

experiencia, la habilidad, el apoyo social y los tipos de usos que se realicen de los dispositivos 

y herramientas digitales (DiMaggio et al. 2004; Hargittai 2008). 

Por tanto, a continuación, se pasará a realizar un análisis de la literatura que explica las 

diferentes variables personales y contextuales y su influencia en los diferentes usos de las TIC, 

la frecuencia de uso de los dispositivos digitales, así como en la disposición y las actitudes 

hacia las TIC. 
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2.4.1. La influencia del país de origen 

En la actualidad, una gran parte de los niños y niñas de países ricos del mundo utilizan y 

tienen acceso a Internet en sus casas y en la escuela, integrando los dispositivos electrónicos y 

las actividades relacionadas con las TIC en gran parte de sus horarios y rutinas diarias. Están 

creciendo en un sistema de convergencia mediática (Ito et al., 2009) que les proporciona 

oportunidades para la socialización, la autoexpresión, el aprendizaje, la creatividad y la 

participación a través de los medios online y, crecientemente, los medios móviles (Goggin, 

2010; Goggin y Hjorth, 2014; Hjorth y Goggin, 2009).  

Ahora bien, numerosos estudios siguen indicando la existencia de importantes brechas 

digitales según la zona geográfica de procedencia, el nivel socioeconómico o el capital cultural 

(Fraillon et al., 2014; Hargittai, 2010; Varela-Candamio et al., 2014). En concreto los datos 

que muestra Eurostat corroboran un uso de las TIC diferenciado entre las diferentes regiones 

de Europa (Pautasso et al., 2011), indicando que en los países en vías de desarrollo el porcentaje 

de hogares con acceso a Internet es del 48,3%, valor que asciende entre los desarrollados al 

85,3%.  

Otros datos proporcionados por el DESI (Digital Economy and Society Index), que mide  

los resultados y avances en la digitalización de la economía y la sociedad europea en base a la  

conectividad, el capital humano, el uso de Internet y la integración de la tecnología digital 

servicios públicos digitales, refleja que, en 2021, las economías digitales europeas más 

avanzadas fueron Finlandia, Suecia, Holanda y Dinamarca, por el contrario, Grecia, Rumanía 

y Bulgaria, presentaron los valores más bajos. 

En este sentido, aunque se haya indicado que el acceso a las TIC empieza a estar 

generalizado en la gran mayoría de los países, y en todos los grupos de estudiantes, siguen 

existiendo desigualdades, y la brecha digital relacionada con el acceso a las TIC no ha 

desaparecido (van Deursen y van Dijk, 2018). Por tanto, es necesario que países ricos y 

conectados del mundo, y también los menos favorecidos sigan formulando políticas para 

reducir esta brecha digital de primer nivel (van Deursen y van Dijk, 2018).  
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2.4.2. El impacto del género en las TIC  

Las diferencias de género entre los estudiantes y el uso de las tecnologías de la información 

y de la comunicación (TIC), así como la alfabetización digital, ha sido un centro de especial 

interés a lo largo de los años dada la importancia de las TIC en la sociedad actual, tanto para 

aspectos relacionados con la educación, con el trabajo, o con aspectos de la vida cotidiana en 

las sociedades modernas. 

Desde la década de 1980 y 1990, las investigaciones han venido mostrando diferencias en 

relación con el género y en el uso de las TIC, determinando una baja participación del género 

femenino en cursos de informática y profesiones relacionadas con las TIC, además de la 

existencia de una brecha en la implementación del uso educativo de las TIC en Educación 

Primaria y Educación Secundaria.  

Así, se han realizado muchos estudios que han analizado esta brecha de género en aspectos 

relacionados con el acceso a los dispositivos digitales, el uso de estos y las habilidades y 

actitudes de ambos géneros hacia las TIC (Cooper, 2006; Meelissen, 2008; Volman y Van Eck, 

2001).  

En este sentido, en relación con las diferencias de uso, se ha demostrado que el género es 

uno de los factores que determina diferencias en la capacidad de usar las TIC (Fraillon et al., 

2014, 2020; Hale et al., 2010; van Deursen y van Dijk, 2015). Concretamente, el género 

femenino muestra un uso menos frecuente de las TIC y con fines educativos, mientras que el 

género masculino realiza un mayor uso de las TIC para aspectos relacionados con el 

entretenimiento y el ocio (Becta, 2008; Notten y Kraaykamp, 2009; Peter y Valkenburg, 2006; 

Tømte y Hatlevik, 2011) y con usos no académicos (Peter y Valkenburg, 2006). Se confirma 

así una relación con otros estudios empíricos que indican que las niñas están más involucradas 

en actividades educativas como leer por placer, hacer tareas o aprender para la escuela que los 

niños (Dumais, 2002; Logan y Johnston, 2009; OCDE, 2015; Wagner et al., 2008; Xu, 2006).  

Varias teorías han intentado explicar estas diferencias de género en las actitudes y 

competencias TIC. Concretamente, la Teoría de la Socialización explica la influencia del 

entorno y el contexto social en el uso de las TIC, así como la percepción que ambos géneros 

tienen hacia los dispositivos digitales, destacando ejemplos como la "imagen masculina" que 

han tenido los ordenadores, las ciencias, las matemáticas y la tecnología en general (Charlton, 

1999). En este sentido, indican que el género masculino se siente más motivado a desarrollar 
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habilidades TIC, lo que da lugar a un aumento de su conocimiento y autoconfianza (Ertl y 

Helling, 2011).  

Otra teoría que analizó esta brecha de género en el uso de las TIC es la Teoría de la 

Atribución (Volman, 1997), que indicaba que las diferencias en los comportamientos que 

ambos géneros mostraban hacia las TIC influían en el uso de estas. Explicaba así que las niñas 

se sentían menos seguras de sus competencias informáticas y tendían a subestimar sus 

habilidades, mientras que los niños mostraban mayor seguridad y tendían a sobreestimar sus 

logros (Meelissen, 2008). 

Un ejemplo de estas diferencias se observa en el estudio Computers in Education que 

determinó que los niños tenían más conocimientos y habilidades en las TIC que las niñas en 

Educación Primaria, Educación Secundaria y en estudios superiores (Pelgrum, W. J. et al. 

1993). Otros estudios realizados alrededor de 1980 y 1990 también mostraron una brecha 

digital asociada al género, confirmando la existencia de diferencias significativas en relación 

con las actitudes y aptitudes que los estudiantes de secundaria tenían hacia las TIC (Cooper, 

2006; Volman y van Eck, 2001).  

Ahora bien, se precisa de una interpretación más matizada en la actualidad pues, con la 

aparición de nuevos dispositivos digitales y herramientas como Internet, la brecha de género 

ha empezado a disminuir (Lau y Yuen, 2015), y se han empezado a encontrar diferencias menos 

evidentes entre ambos géneros, destacando que ya no se observan actitudes negativas, sino 

menos positivas hacia las TIC (Hargittai y Shafer, 2006; Kuhlemeier y Hemker, 2007; 

Meelissen, 2008). 

Un ejemplo de este cambio de paradigma se observa en los resultados de PISA 2012, que 

muestran que los niños realizan un uso de las TIC asociado a fines informativos y educativos, 

como leer noticias, mientras que las niñas tienden a usar las TIC con más frecuencia para 

participar en las redes sociales (OCDE, 2015), lo que sugiere un patrón de uso de las TIC por 

género. 

Drabowicz (2014) corrobora estos resultados con los datos de PISA 2006, demostrando 

que los niños realizan un mayor uso educativo de las TIC que las niñas. 

Otros estudios recientes de actitudes hacia las TIC entre los estudiantes de octavo grado 

en EEUU, determinaron que las niñas mostraban actitudes más positivas que los niños 

(Hohlfeld et al., 2013). Ahora bien, los mismos cuatro ítems de actitudes hacia las TIC que se 

evaluaron en la prueba PISA 2009, sin embargo, mostraron en Europa que la actitud de los 
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chicos fue, según esta escala, más positiva que la de las chicas en todos los Países europeos 

que participaron en PISA, excepto España (OCDE, 2011).  

Los datos del Estudio Internacional sobre Competencia Digital (ICILS) en 2013 y 2018 

mostraron una ventaja femenina en muchos países (Fraillon et al., 2014, 2020), determinando 

que, aunque no se encontraron diferencias de género para la autoeficacia básica de las TIC, y 

las puntuaciones de los chicos en la escala avanzada de autoeficacia de las TIC fueron más 

altas que las puntuaciones de las chicas en los países participantes, (Fraillon et al., 2014), las 

niñas obtuvieron mayores puntuaciones que los niños en competencias digitales (CIL). Una 

diferencia que, aunque fue de pequeña en magnitud, como se viene indicando, empieza a 

mostrar un panorama diferente a la situación que se indicaba anteriormente (Fraillon et al. 

2014), asociando un perfil de uso del género femenino frecuente y para aspectos académicos 

(Scherer, Rohatgi y Hatlevik, 2017). 

Otro estudio realizado en Alemania y Suiza mostró valores significativamente más bajos 

para las niñas en todas las escalas de participación en las TIC, excepto el interés en las TIC, 

para ambos países, siendo significativamente más bajas en la muestra alemana. Así el género 

femenino demostró presentar una menor motivación de uso (Kunina‐Habenicht y 

Goldhammer, 2020). 

Por su parte, Punter et al. (2017) determinaron que los chicos tenían mayor nivel de interés 

que las chicas en 13 de los 14 países participantes en su estudio, e indicaron que la motivación 

y el interés en el uso de las TIC estaba asociado a la competencia digital en el caso de los 

chicos, y que los estudiantes con niveles competenciales más altos tenían mucha más 

motivación e interés. Sin embargo, en el caso de las chicas encontraron una relación positiva 

en el desarrollo de tareas relacionadas con la comunicación, diseño y creatividad (Gebhardt, 

Thomson, Ainley y Hillman, 2019).  

Por tanto, con todo esto se puede indicar que la brecha del género en el uso de las TIC 

sigue existiendo, aunque en menor magnitud. Así, como se ha venido señalando, algunos 

estudios muestran cómo la probabilidad de usar Internet en las chicas es menor que en los 

chicos (Bimber, 2000), y que los chicos empiezan a usar los dispositivos digitales a una edad 

más temprana y con mayor frecuencia que las chicas (Drabowicz, 2014; Dufour et al., 2016; 

Fraillon et al., 2014; Hargittai, 2010; OCDE, 2015).  

Otras investigaciones muestran que el género no discrimina de manera significativa 

(Goldfard y Prince, 2008; Rice y Katz, 2003) o varía según el país analizado (Ono y Zavodny, 

2007), observándose así que la variable género ha ido perdiendo importancia conforme el uso 
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de las TIC y de Internet ha ido creciendo (OCDE, 2007) y que ya no existe una brecha digital 

a favor del género masculino, sino intereses diferentes que no necesariamente significan 

ventajas o desventajas para las niñas o los niños.  
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2.4.3. El impacto del nivel económico, social y cultural de las familias en el Uso de las TIC 

El nivel económico, social y cultural de la familia, entendido como la clasificación de un 

individuo o una familia en una jerarquía de acuerdo con el acceso o control sobre alguna 

combinación de bienes valiosos como como riqueza, poder y estatus social (Sirin, 2005), 

también es un factor que influye en la aparición de brechas digitales.  

Van Dijk (2006) indica que, analizando la ciencia social-científica y la literatura 

económica, se pueden establecer diferentes grupos que pueden responder a la pregunta de qué 

tipos de brechas encontramos cuando hablamos de tecnologías, y establece una clasificación 

de 4 tipos de brechas digitales o diferencias entre los individuos (Dijk, 2006): 

 

• La motivación que presenta el usuario de adquirir los dispositivos. 

• El acceso a los dispositivos electrónicos. 

• Las habilidades o competencias de los diferentes individuos en gestionar las 

herramientas TIC.    

• La calidad del uso de las TIC.  

Tabla 2: Clasificación de la brecha digital de acuerdo con van Dijk  

Technological Technological oportunities 

 

Inmaterial 
 

 

Material  

 

 
Social  

 

 

 

Educational  

 

Live chances  
Freedom  

 

Capital (economic, social, cultural) 

Resources 

 
Positions 

Power 

Participation  

 

Capabilities 
Skills 

  

Nota: Digital divide research, achievements and shortcomings, van Djik (2006) 

A esta clasificación, Sofía Olarte (2017) añade otros aspectos a considerar en el caso de la 

brecha digital existente entre los diferentes niveles económicos, sociales y culturales a través 

de lo que se denomina inclusión digital, indicando que en la alfabetización digital influyen las 

condiciones de vida de las personas y colectivos. Establece así unos factores o variables 

determinantes que dan lugar a esta brecha digital:  
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• El nivel educativo, pues a mayor nivel de formación y generalización de la educación 

menor riesgo de brecha digital y viceversa. Se ha de tener en cuenta que lo realmente 

relevante es la capacidad cognitiva necesaria para seleccionar la información y obtener 

una utilidad de ella. 

• El nivel económico, considerando el coste económico para la adquisición de 

ordenadores, móviles, Internet. 

• La lengua: por el predominante uso del inglés. 

• El territorio: diferencias entre zonas urbanas y zonas rurales y entre países con diferente 

grado de desarrollo de infraestructuras. 

• La edad: los jóvenes con menos recursos y mayor facilidad competencial y los mayores 

con más recursos y también mayores dificultades de adaptación a la innovación. 

• El sexo: factor no menos importante, sobre todo si tenemos en cuenta que a nivel 

mundial casi dos tercios de los analfabetos son mujeres. 

• El empleo o desempleo, pues actúa como vía de acceso y utilización/actualización de 

exclusión, por lo que los desempleados tendrían menos oportunidades. 

En este sentido, y siguiendo la clasificación establecida por van Dijk (2006), y analizando 

esos factores en función del nivel económico, social y cultural, Ferro et al. (2011) indicaron 

que el nivel socioeconómico era un factor determinante en el acceso y uso de las TIC.  

En el ciclo de PISA 2015 el informe de la OECD concluyó que más del 90% de los 

estudiantes, incluso los estudiantes más desfavorecidos, indicaron tener al menos un ordenador 

en casa. Ahora bien, se encontró que los estudiantes desfavorecidos comienzan a usar 

dispositivos digitales más tarde que los estudiantes que pertenecen a entornos más favorecidos. 

Así, algunos autores indican que esto se debe a que los padres con niveles económicos más 

altos tienen actitudes más positivas hacia el uso de las TIC y, por tanto, invierten más en 

dispositivos digitales y en ofrecer mejores oportunidades de acceso a las TIC a los estudiantes 

(Livingstone, 2007; Notten et al., 2009).  

Además, se ha demostrado que los estudiantes que pertenecen a entornos socioeconómicos 

más altos realizan un uso más frecuente de las TIC, tanto en actividades académicas como de 

entretenimiento fuera de la escuela, que los que pertenecen a entornos sociales y económicos 

más bajos (Scherer et al., 2017).  

Concretamente se ha observado que los estudiantes que pertenecen a niveles 

socioeconómicos altos realizan un uso moderado de las TIC para aspectos relacionados con la 
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escuela y actividades académicas, y menor frecuencia de uso en las TIC para el ocio o 

entretenimiento (Xiao y Sun, 2021). 

Estos resultados se corroboraron con otros estudios que asocian las familias con niveles 

socioeconómicos más altos con usos de las TIC para fines informativos y educativos, y las 

familias con niveles económicos más bajos con usos relacionados con el entretenimiento y ocio 

(Chiao y Chiu, 2018; Lau y Yuen, 2016; Micheli, 2015).  

En este sentido, numerosas investigaciones han destacado que los estudiantes que 

pertenecen a familias con niveles socioeconómicos más bajos realizan un menor uso de las TIC 

para aspectos relacionados con la escritura, búsquedas en Internet y para realizar actividades 

académicas, que los estudiantes de entornos socioeconómicos medios y altos (Vekiri, 2010).  

Concretamente, Scherer y Siddiq (2019) mostraron, en un estudio realizado a estudiantes 

de K-12, que existían correlaciones positivas y significativas entre el nivel socioeconómico de 

los estudiantes y su rendimiento académico, basándose en su alfabetización digital. Por tanto, 

indicaron que el estatus económico de la familia influye en las habilidades o competencias 

digitales de los estudiantes.  

Esta situación deriva en la aparición de una brecha digital relacionada con la alfabetización 

y la calidad del uso de las TIC en los diferentes entornos sociales, económicos y culturales, que 

se observa principalmente en el uso de las TIC en casa. Y por tanto, pese a las etiquetas que se 

han establecido a los jóvenes de “nativos digitales” (Prensky, 2001) y “generación milenaria” 

(Howe y Strauss 2000; Oblinger, 2003), se debe considerar que no se trata de un grupo 

homogéneo que posee habilidades digitales innatas y hace un uso variado e innovador de las 

TIC, sino que existen estudios que evidencian que existen brechas digitales, concretamente en 

el uso que los menores realizan de los dispositivos digitales y sus herramientas (Kennedy et 

al., 2010; Sahin 2017; Thompson, 2015), pues este uso se basa fundamentalmente en redes 

sociales y no en actividades académicas (Rashid et al., 2018; Thanget al., 2014; Thang et al., 

2016), y rara vez realizan actividades que impliquen un alto nivel cognitivo o procesos 

creativos (Coll et al., 2018).  

Así, algunas investigaciones muestran diferencias significativas en las habilidades o 

competencias digitales de los estudiantes en función de los diferentes niveles económicos, 

sociales y culturales (Fraillon et al., 2014; Hohlfeld et al., 2013). Y otras, aunque no muestran 

diferencias significativas en función del entorno, sí que encuentran efectos menores en 

ambientes socioeconómicos más bajos (Falck et al., 2015)  
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Esto se debe a que, como nos indica Gui (2007), no solo es importante disponer de los 

dispositivos digitales, sino saber qué hacer con estos. Por tanto, es imprescindible centrarse en 

aspectos relacionados con la desigualdad en alfabetización digital (Attewell, 2001; Natriello, 

2001; Dimaggio et al., 2004; van Dijk 2005).  

Hargittai (2010) indicó que los estudiantes que pertenecían a niveles socioeconómicos 

bajos tenían menos conocimiento de las herramientas de Internet y visitaban una menor 

variedad de sitios. Añade así una relación entre el uso de las TIC y el capital cultural de las 

familias (Paino y Renzulli, 2012; Tondeur et al, 2010), entendiendo este último como las 

disposiciones y conocimientos culturales de las personas.  

También otro estudio realizado en Taiwán encontró brechas digitales en función de los 

diferentes estatus económicos de las familias y la educación que habían recibido los padres, 

concluyendo que a mayor nivel educativo y mejor estatus socioeconómico mejor competencia 

digital (Liao et al., 2016).  

Bourdieu y Passeron (2003) también muestran esta nueva brecha digital, indicando que 

para los estudiantes provenientes de hogares con bajo nivel cultural y económico, las 

desventajas iniciales han evolucionado, transformándose en factores relacionados con el uso 

académico de Internet en brechas sociales y déficits educativos, decisiones mal informadas o 

falta de estrategias para enfrentar las nuevas exigencias académicas.  

Van Deursen y van Dijk (2015) determinaron que los ingresos económicos tenían una 

relación moderada con el acceso a la tecnología y una correlación baja con el uso de 

herramientas digitales. No obstante, el acceso a las TIC ha dejado de ser un problema entre los 

más jóvenes (Sahin, 2017; Tondeur et al., 2010), destacando que la brecha digital ya no se 

encuentra en la disponibilidad de los dispositivos, sino más bien en las brechas referentes a las 

habilidades digitales, en la forma de usar las TIC y en la capacidad de obtener beneficios de 

dichos usos.  

Por tanto, con todo esto se puede apuntar que existen muchos estudios que corroboran la 

influencia del entorno socioeconómico y cultural de las familias de los estudiantes en el uso 

que realizan estos de las TIC, así como la adquisición de habilidades en las herramientas TIC 

(ACARA, 2015; Departamento de Educación de EEUU, Centro de Estadísticas de Educación 

2016; Nasah et al., 2010). Y en este sentido, es necesario considerar esta variable, pues los 

bajos niveles de apropiación digital podrían influir negativamente en otros aspectos (Helsper, 

2012; van Deursen y Helsper, 2015; van Deursen et al., 2014), replicando y amplificando las 

desigualdades sociales en ámbitos no digitales (Toyama, 2011). 
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2.4.4. El impacto del nivel educativo de los padres en las TIC 

Como se ha venido detallando, existen diferentes aspectos que influyen en el uso de las 

herramientas TIC y en la adquisición de conocimientos más complejos y avanzados: los 

dispositivos disponibles, la autonomía, las habilidades digitales, el propósito de uso (Hargittai 

& Robinson, 2001) y el capital cultural de las familias (Hatlevik y Christophersen, 2013; 

Villanueva- Mansilla et al., 2015)  

En este sentido, el nivel educativo de los padres, como un elemento del capital cultural, 

cobra especial importancia cuando se analiza la frecuencia de uso de las TIC de los estudiantes, 

la diversidad de actividades que realizan en Internet y el uso de la red (Howard et al., 2001; 

Gil-García et al., 2006; van Dijk, 2006; Torres Albero et al., 2011; Pearce y Rice 2013; Torres 

Albero et al., 2017; Van Deursen y van Dijk, 2015).  

El nivel educativo se establece a nivel internacional por la Clasificación Internacional 

Normalizada de la Educación (CINE), que representa una clasificación de referencia que 

permite ordenar los programas educativos y sus respectivas certificaciones por niveles de 

educación y campos de estudio. El Instituto de Estadística de la UNESCO (UIS) es el custodio 

de la CINE y el responsable del desarrollo, mantenimiento, actualización y revisión de esta 

clasificación de referencia. En este sentido, la CINE 2011 cuenta con nueve niveles de 

educación que van del nivel 0 al nivel 8 (Manual Operativo CINE 2011. Directrices para 

clasificar programas nacionales de educación y certificaciones relacionadas, 2015):  

- CINE 0: educación de la primera infancia.  

- CINE 1: educación primaria. 

- CINE 2: educación secundaria baja.  

- CINE 3: educación secundaria alta.  

- CINE 4: educación postsecundaria no terciaria.  

- CINE 5: educación terciaria de ciclo corto.  

- CINE 6: grado en educación terciaria o nivel equivalente. 

- CINE 7: nivel de maestría, especialización o equivalente. 

- CINE 8: nivel de doctorado o equivalente. 
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Tabla 3: Niveles CINE: Directrices para clasificar programas nacionales de educación y certificaciones 

relacionadas 

Nivel CINE Duración típica (duración más común) 

0 
No se han establecido criterios de duración. Sin embargo, solo se deben incluir en este nivel programas que se impartan 

en periodos de actividades educativas equivalentes a 2 horas diarias y 100 días al año.  

1 4 a 7 años (más común: 6 años). 

2 2 a 5 años (más común: 3 años). 

3 2 a 5 años (más común: 3 años). 

4 6 meses a 2 o 3 años. 

5 2 a 3 años. 

6 
3 a 4 años a partir del nivel CINE 3; o  

1 a 2 años a partir del otro programa del nivel CINE 6. 

7 
1 a 4 años a partir del nivel CINE 6; o  

5 a 7 años a partir del nivel 3. 

8 Tres años como mínimo. 

Nota:  Manual Operativo CINE 2011. Directrices para clasificar programas nacionales de educación y 

certificaciones relacionadas, 2015.  

La mayoría de los estudios que se han realizado en base a esta clasificación, han 

demostrado que los estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos más altos suelen ocupar 

posiciones más avanzadas en los distintos niveles de la brecha digital, tanto en aspectos 

relacionados con habilidades, con uso y con dispositivos disponibles (Castaño 2008; Gil-

García et al., 2006; Hargittai y Hsieh 2013; Pearce y Rice 2013; Ragnedda 2017; Selwyn 2004; 

Torres Albero et al., 2011; Torres Albero et al., 2017; van Dijk 2006; van Deursen y van 

Dijk, 2015). Además, incluyen que los estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos 

superiores adquieren mayores competencias digitales que los estudiantes cuyos padres no 

tienen estudios (Cabello-Hutt et al., 2018). 

Concretamente, los resultados del Estudio Internacional sobre Competencia Digital 

(ICILS) 2013 mostraron que, en los países participantes, los antecedentes socioeconómicos y 

el nivel educativo de los padres influían considerablemente en el CIL de los estudiantes 

(Fraillon et al. 2014).  

Hargittai (2010) demostró que los estudiantes con padres que habían alcanzado niveles 

educativos más altos tenían mayor puntuación en una escala sobre habilidades digitales y que 

pasaban más horas a la semana en Internet, sobre todo para buscar información. Además, 
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determinó que cuando al menos uno de los padres poseía un título de posgrado mejoraban las 

habilidades de uso de Internet.  

Hatlevik y Christophersen (2013) también observaron correlaciones positivas, aunque 

moderadas, entre el nivel educativo y las competencias digitales. Y, Notten y Becker (2017) 

mostraron que los estudiantes con padres con estudios superiores tenían más acceso a contenido 

educativo en sus casas y mejores habilidades, conductas y actitudes ante la lectura y el 

contenido online, influyendo así en su proceso de alfabetización digital.  

Otro estudio realizado con adolescentes chinos concluyó que el capital cultural de las 

familias jugaba un papel importante en las habilidades y el uso académico de los dispositivos 

digitales de los estudiantes (Ren et al., 2022). Por lo tanto, se destaca la importancia de la 

familia en la adquisición de unos hábitos o patrones de uso digital del alumnado (Robinson, 

2009; Yuen et al., 2018).  

Con respecto al acceso a los dispositivos digitales, las actitudes hacia su uso, la frecuencia 

y el tipo de uso de las TIC, también se ha observado que se ven influenciados por el nivel 

educativo de los padres (Manzano, D. y Fernandez-Mellizo, M., 2019). Concretamente, 

Scheerder et al. (2017) argumentaron que no solo se producían diferencias en el nivel de 

alfabetización digital o las habilidades TIC, sino que también encontraban diferencias en el 

acceso y uso de estas.  

En este sentido, Manzano y Fernández-Mellizo (2019) concluyeron que los estudiantes 

cuyos padres tenían niveles educativos altos, independientemente que fuesen el mismo nivel o 

no, utilizaban con menor frecuencia las TIC y con fines educativos. Y, si ambos progenitores 

habían alcanzado una titulación universitaria, los efectos positivos se sumaban a la hora de 

explicar los patrones de uso de las TIC. 

Otros estudios indicaron que un mayor nivel educativo y de ingresos del hogar se 

manifestaba en una mayor frecuencia de uso de Internet (Goldfard y Prince, 2008; Mills y 

Whitacre, 2003; Ono y Zavodny, 2007; Rice y Katz, 2003). Y otra encuesta realizada por la 

OECD en los Países Bajos afirmó que los usuarios con niveles educativos más bajos pasaban 

más tiempo online en su tiempo libre, pero aquellos con niveles educativos más altos usaban 

los dispositivos digitales e Internet de formas más educativas. Así, mientras que las personas 

con mayores niveles educativos buscaban información y oportunidades de desarrollo personal, 

las personas con niveles educativos más bajos pasaban más tiempo jugando o chateando online 

(van Deursen y van Dijk, 2014).  
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En Suiza también se demostró que las personas con niveles educativos superiores 

realizaban un uso de Internet para encontrar información, mientras que aquellas personas con 

niveles educativos más bajos estaban más interesadas en aspectos de entretenimiento y ocio 

online (Bonfadelli, 2002).  

Por tanto, se puede indicar que el nivel educativo de los padres cobra especial importancia 

en el concepto de brecha digital (Bonfadelli, 2002), incluyendo en el concepto no solo los 

aspectos relacionados con la disponibilidad de los dispositivos, sino también en las habilidades 

y aptitudes hacia las TIC. 
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2.4.5. El impacto de la condición de inmigrante en las TIC 

Otro de los aspectos que influye en la brecha digital es la condición de inmigrante de los 

estudiantes (OCDE, 2015). Por ello, evaluaciones internacionales como el Estudio 

Internacional sobre Competencia Digital (ICILS) y el Programa Internacional de Evaluación 

de los Estudiantes (PISA) incluyen en sus cuestionarios aspectos relacionados con el país de 

nacimiento de los estudiantes y los padres, así como sobre el idioma que se habla con mayor 

frecuencia en casa, qué han aprendido acerca de los diferentes aspectos del uso de las TIC por 

parte de familiares o amigos, y con qué frecuencia usan las TIC fuera de la escuela.  

Concretamente, en la prueba PISA, se realiza una clasificación de los estudiantes 

inmigrantes en dos categorías atendiendo a los antecedentes de inmigración de ellos mismos y 

de sus progenitores: 

• Los estudiantes nativos, cuando al menos un progenitor ha nacido en el país en el que 

realiza la prueba PISA, independientemente de que el estudiante haya nacido en dicho 

país. 

• Los estudiantes inmigrantes, que son aquellos cuyos progenitores han nacido en un país 

distinto al que el estudiante ha realizado la prueba PISA. Entre estos estudiantes en 

PISA se distinguen además dos categorías: 

- Estudiantes de primera generación, cuando tanto el estudiante como sus 

progenitores han nacido en un país distinto al de la prueba. 

- Estudiantes de segunda generación, que son los estudiantes que han nacido en 

el país donde se realiza la evaluación, pero sus progenitores han nacido en otro 

país. 

Así, se ha determinado que el nivel de inmigración en los últimos años, según los 

resultados de la OCDE, ha aumentado. El informe PISA 2018 mostró que en los países de la 

OCDE el 13% de los estudiantes tenía antecedentes de inmigración, frente al 10% de la prueba 

realizada en 2009. Además, en el mismo informe se observó que, en 21 de los 43 países y 

economías, existía una proporción elevada de estudiantes con antecedentes de inmigración que 

pertenecían a entornos más desfavorecidos. Concretamente, en Austria, Dinamarca, Finlandia, 

Francia, Alemania, Grecia, Islandia, los Países Bajos, Noruega, Eslovenia y Suecia, dos de 

cada cinco estudiantes inmigrantes se encontraban en situación de desventaja respecto al resto 

de estudiantes (OCDE, 2019).  
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En este sentido, la variable de condición de inmigrante se asocia con el nivel 

socioeconómico de los estudiantes en muchas investigaciones (van Deursen y van Dijk, 2015), 

indicando que los antecedentes culturales y lingüísticos influyen en el desarrollo educativo de 

los estudiantes (Mullis et al. 2017; OCDE 2016; Schulz et al. 2017), destacando las habilidades 

educativas como pueden ser la lectura (Esser, 2006; Heath y Brinbaum, 2007).  

Ahora bien, en algunas investigaciones se ha observado el efecto contrario, mostrando 

correlaciones positivas entre habilidades TIC y los antecedentes de inmigrante. Señalan así que 

las tecnologías se convierten en herramientas digitales indispensables para comunicarse con 

familiares de los países de origen (Casado et al., 2019). Y, además, el antecedente cultural y 

lingüístico permite tener acceso a más información online en diferentes idiomas y comunicarse 

con personas en diferentes lenguas (Lam y Rosario-Ramos, 2009). 

En relación con el uso de las TIC, existen estudios que indican que los estudiantes 

inmigrantes comienzan a usar dispositivos digitales más tarde que los estudiantes nativos, pero 

estas diferencias solo se observan en el uso de las TIC en casa (Rodrigues, 2018). No obstante, 

con respecto a la frecuencia de uso, se ha demostrado una mayor frecuencia de uso de las TIC 

entre los estudiantes inmigrantes (Bonfadelli et al., 2007), aunque también se observan estudios 

que no han determinado diferencias significativas (Casado et al., 2019; Drabowicz, 2017; 

d'Haenens y Ogan, 2013; Scherer et al., 2017), o han observado el efecto contrario, como por 

ejemplo el análisis de los resultados del International Computer and Information Literacy 

Study (ICILS) 2018, que encontró que la frecuencia de uso de las TIC con fines educativos 

fuera de la escuela era mayor en los estudiantes nativos en la mayoría de los países (Vennemann 

et al, 2019). 

Siguiendo con la finalidad de uso de las TIC, se ha demostrado que los estudiantes 

inmigrantes utilizan las TIC con mayor frecuencia que los estudiantes nativos para fines 

educativos, tanto dentro como fuera de la escuela, y muestran menor frecuencia para aspectos 

no académicos fuera de la escuela (Rodrigues, 2018).  

Sin embargo, otros estudios indicaron que la etnia no es un aspecto fundamental que 

determine un uso diferenciado de las TIC entre la población general (Hale et al., 2010). 

Hargittai (2010) también concluyó que si bien la cantidad de sitios que se visita en Internet 

varía según el origen de los jóvenes (asiáticos, hispanos, blancos o africanos), la etnicidad deja 

de ser un factor explicativo de uso de las TIC.  



 110 

Por tanto, se puede indicar que en algunas situaciones encontramos diferencias en función 

de la condición de inmigrante, y en otras situaciones no se observan diferencias. No obstante, 

es necesario considerar la existencia de estudios que demuestran que sí que existen diferencias 

y crear diferentes modelos educativos que permitan responder a los desafíos y oportunidades 

de la sociedad. 
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2.4.6. El impacto del nivel de exposición a situaciones de bullying o acoso escolar en las TIC 

En los últimos años el uso de los dispositivos digitales en la infancia y la adolescencia se 

ha acentuado con la aparición de los smartphones y las tabletas, así como con las televisiones 

inteligentes, los smartwatches, las aplicaciones que monitorizan la actividad física y otros 

recursos digitales que forman parte del Internet de las Cosas (Mascheroni y Holloway, 2019). 

En este sentido, se han ido desarrollando investigaciones académicas y de políticas 

públicas que nos permiten trazar la naturaleza y el alcance del uso de las TIC, revelando las 

oportunidades que nos ofrece la integrante y compleja alfabetización digital en los estudiantes, 

pero también indicando los riesgos que comporta este uso, concluyendo que cuanto más usan 

los menores Internet, mayor es la gama de oportunidades que tienen, y mayor es la probabilidad 

de exposición a experiencias de riesgo (Livingstone, 2011).  

Entre los riesgos que experimentan los estudiantes encontramos el cyberbullying, una 

forma de maltrato que se ha convertido en una grave preocupación para padres, educadores y 

responsables políticos dados sus efectos perjudiciales en nuestros jóvenes (Arseneault, 2017; 

Hinduja y Patchin, 2010; Kowalski y Limber, 2013). 

El concepto de cyberbullying se ha asociado generalmente al bullying (Levy et al., 2012; 

Schrock y Boyd, 2008). Se trata de una forma de maltrato, intencionado, perjudicial y 

persistente de un estudiante, o grupo de estudiantes, hacia otro compañero, generalmente más 

débil, al que convierten en su víctima habitual (Cerezo-Ramírez, 2012). Por su parte, Peter K. 

Smith (2008) establece una definición del concepto como un acto agresivo e intencionado, 

llevado a cabo de manera repetida y constante a lo largo del tiempo, mediante el uso de formas 

de contacto electrónicas, por parte de individuos contra una víctima que no puede defenderse 

fácilmente (Smith, et al, 2008). Martínez et al. (2020) lo definen como una agresión intencional 

y repetida utilizando cualquier forma de dispositivo tecnológico como Internet o el teléfono 

móvil (Martínez et al., 2020).  

Con todo se puede indicar que, en general, los estudios muestran que el cyberbullying es 

una continuación y extensión de los comportamientos de bullying offline, con los mismos 

estudiantes involucrados como agresores, víctimas y observadores (Katzer et al., 2009; 

Raskauskas y Stoltz, 2007; Salmivalli y Pöyhönen, 2012; Tokunaga, 2010). La diferencia se 

establece en que en el cyberbullying se lleva a cabo mediante dispositivos y herramientas 

electrónicas: teléfonos, ordenadores, mensajes de texto, correos electrónicos, redes sociales, 

chats o blogs (Kowalski y Limber, 2007), y con una menor frecuencia (Livingstone et al., 2011; 
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Ybarra et al., 2012), aunque sigue siendo una situación muy angustiosa y dañina (Livingstone 

et al., 2011).  

Livingstone y Helsper (2010) indicaron que las oportunidades que nos ofrece el uso de las 

TIC y del espacio online se correlaciona con su exposición al riesgo de cyberbullying. Por 

tanto, como indica Cerezo (2012), se puede indicar que el uso de las TIC aumenta las 

situaciones de exposición a situaciones de bullying, y estas a su vez, las de cyberbullying.  

Los resultados del estudio de EU Kids Online también demostraron que los adolescentes 

son los más vulnerables al cyberbullying, y que los usuarios de teléfonos inteligentes y de 

tabletas son más vulnerables que los que no utilizan dispositivos digitales (Livingstone et al., 

2011).  

Ahora bien, este uso de las TIC se puede especificar a la hora de analizar los diferentes 

contextos de exposición a situaciones de cyberbullying. En este sentido, Blank y Lutz (2018) 

indicaron que los diferentes tipos de uso de las TIC puede resultar beneficiosos o dañinos, 

explicando que un uso de las TIC para el ocio o entretenimiento aumenta la probabilidad de 

exponerse a situaciones de bullying o acoso escolar, frente a un uso de las TIC educativo o para 

buscar información (Kima y Faith, 2020). Estos resultados se corroboran en otras 

investigaciones que indican que una menor frecuencia de uso de Internet contribuye a disminuir 

las exposiciones a situaciones de bullying, especialmente aquellos estudiantes que no usan las 

redes sociales (Radetić-Paić y Boljunčić, 2021). 

Por tanto, como indica Livingstone (2010), a más oportunidades, más riesgos. Por tanto, 

se debe considerar que si bien los estudiantes obtienen acceso a una gran cantidad de recursos 

educativos y experiencias atractivas a través de dispositivos de TIC e Internet también deben 

estar protegidos de los posibles efectos negativos (OCDE, 2011, 2012). El riesgo a la 

exposición a las situaciones de bullying o acoso escolar existía mucho antes de Internet, pero 

las medidas para proteger a los estudiantes de las correspondientes amenazas son difíciles de 

migrar y hacer cumplir en un entorno virtual, un espacio que es inherentemente abierto. Por 

tanto, la educación debe proporcionar al alumnado y a los padres las herramientas suficientes 

para evaluar y minimizar los riesgos. 

Concretamente Livingstone (2010) nos indica que Internet ofrece nuevos riesgos a los 

menores que antes no habían sido expuestos a situaciones de bullying y, por tanto, confirma 

que el uso de las TIC podría afectar a otros estudiantes que en las situaciones offline son más 

resilientes (Livingstone, 2010).  
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En este sentido, se debe destacar la importancia de generar una resiliencia digital 

(Graafland, 2018; UNICEF, 2017), una habilidad del siglo XXI que permite utilizar las TIC 

para crear oportunidades online de forma responsable y segura, evitando los riesgos de 

cyberbullying,  y generando habilidades digitales asociadas con el uso de las TIC para fines 

informativos, que permitan a los usuarios buscar, identificar, comprender y evaluar la 

información en línea de forma activa y responsable (Helsper et al., 2015). 

Corroborando la importancia de crear esta resiliencia digital, un estudio realizado en Reino 

Unido por Children Go Online encontró que los estudiantes que estaban menos satisfechos con 

sus vidas podrían, si tuvieran habilidades online, sentirse más seguros que offline (Livingstone 

y Helsper, 2007). En este sentido, se plantea que el uso de las TIC para los menores vulnerables 

puede proporcionar un medio de superación de problemas en el mundo offline (Bradbrook et 

al., 2008). 

También otros estudios mostraron que los estudiantes con habilidades TIC podían reducir 

su exposición a situaciones de cyberbullying y mejorar sus oportunidades educativas online 

(Kima y Faith, 2020), destacando la importancia de un uso activo, positivo y responsable. Pues, 

como se había indicado al inicio, vivimos en una era digital, en la que es imprescindible la 

competencia digital o TIC. No obstante, se deben crear espacios online seguros, que permitan 

reducir los riesgos sin reducir las oportunidades.  

Por consiguiente, es necesario promover usos más seguros y responsables de las TIC, 

incluyendo la sensibilización sobre cuestiones de privacidad, informes y funciones de bloqueo, 

funciones de seguimiento de ubicación, así como los riesgos de escalada de intercambios que 

pueden ocurrir a través del 'drama social' online (Marwick y Boyd, 2014).  

Y, para ello, los responsables de la formulación de políticas, familias y centros educativos 

deben tratar de abordar los desafíos del riesgo del uso de las TIC, sin aumentar la exclusión 

digital de los menores ni dejarlos vulnerables al daño, tomando medidas para mejorar el diseño 

del entorno online y mejorar la resiliencia de los menores, a partir de consejos de seguridad, de 

programas de sensibilización y anticipándose a las nuevas tendencias.  
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RESULTADOS
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3.1. Objetivos  

El estudio realizado tiene como objetivo general: 

Determinar la estructura relacional de los indicadores de familiaridad de los 

estudiantes participantes en la prueba PISA 2018 con las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y 

España, considerando la incidencia de variables contextuales y personales en dicha 

estructura (país de origen, género, nivel económico, social y cultural de las familias, 

nivel educativo de las familias, condición de inmigrante y nivel de exposición a 

situaciones de bullying o acoso escolar), tanto a nivel general como específicamente 

por países.  

Además, este objetivo general se ha concretado en los siguientes objetivos específicos 

formulados con el fin de poder responder al mismo: 

• Conocer el nivel en los indicadores de familiaridad de las TIC por parte del alumnado 

participante en la prueba PISA 2018 en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia 

y España, a nivel general y por países. 

• Determinar las diferencias en los indicadores de familiaridad de las TIC por parte del 

alumnado participante en la prueba PISA 2018 en Finlandia, Suecia, Dinamarca, 

Francia, Italia y España, a nivel general e independientemente en los países 

seleccionados, en función de variables contextuales y personales: país de origen, 

género, nivel económico, social y cultural de las familias, nivel educativo de las 

familias, condición de inmigrante y nivel de exposición a situaciones de bullying o 

acoso escolar. 

• Establecer perfiles en los participantes de la prueba PISA 2018 a partir de los 

indicadores de familiaridad de las TIC en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, 

Italia y España, a nivel general e independientemente por países. 

• Determinar la influencia de las variables personales y contextuales en los perfiles de 

los participantes de la prueba PISA 2018 a partir de los indicadores de familiaridad de 

las TIC en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y España, a nivel general e 

independientemente por países. 

• Establecer la relación dimensional entre los indicadores de familiaridad de las TIC por 

parte del alumnado participante en la prueba PISA 2018 en Finlandia, Suecia, 
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Dinamarca, Francia, Italia y España, a nivel general e independientemente en los 

países seleccionados. 

• Determinar la organización de los factores personales y contextuales en la estructura 

dimensional entre los indicadores de familiaridad de las TIC por parte del alumnado 

participante en la prueba PISA 2018 en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia 

y España, a nivel general e independientemente en los países seleccionados. 

 

  



 117 

3.2. Método 

3.2.1. Diseño de la investigación 

Este estudio es de tipo transversal, descriptivo y explicativo. Se trata de un estudio 

transversal dado que la información se ha recogido en un único momento temporal, en el año 

2018. Es un estudio descriptivo dado que se establece el nivel de los distintos países en los 

indicadores TIC, la determinación de perfiles y el establecimiento de relaciones simétricas 

entre los distintos indicadores utilizados en el estudio. Es un diseño explicativo ya que se 

establece cómo diferentes factores personales y contextuales inciden en los perfiles e 

indicadores TIC del estudio. 

El diseño de investigación utilizado, basado en un análisis secundario de los datos (Cohen 

et al., 2018), se encuentra dentro de los diseños cuantitativos no experimentales, concretamente 

se trata de un estudio correlacional de tipo descriptivo y explicativo (Creswell, 2015). 

 

3.2.2. Participantes  

El estudio realizado se basa en el cuestionario de familiaridad con las TIC, una prueba 

opcional que realizan los países y economías que deciden voluntariamente participar en esta.  

Se han analizado los resultados extraídos en el cuestionario nombrado de la prueba PISA 

realizada en el año 2018 al alumnado de 15-16 años. La muestra se ha extraído de la base de 

datos publicada por la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico.  

En relación con el muestreo, la prueba de PISA se basa en el muestreo probabilístico para 

conseguir muestras representativas de cada país (OCDE, 2008), además que aplica normas 

técnicas estrictas en el muestreo de centros y de alumnado dentro de los centros educativos 

(INEE, 2018). En concreto, se trata de una muestra representativa bi-etápica: primero centros 

escolares, y segundo alumnado de 15-16 años (Ministerio de Educación y Formación 

Profesional, 2019). Según el Ministerio de Educación y Formación Profesional (2019), la 

muestra de centros en la mayoría de los países es de 150-200 institutos o colegios, y la del 

alumnado de 5.000 a 10.000 participantes, y en el caso de que los países quieran analizar las 

regiones se eleva el tamaño de la muestra, como en España. 
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De todos los países y economías participantes, para el estudio se han seleccionado seis 

países europeos: Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y España. En la elección de los 

mismos se ha considerado: 

a) Índice DESI (Digital Economy and Society Index) elaborado por la Comisión 

Europea (Comisión Europea, 2020). En el año 2020, en este índice Finlandia, 

Suecia y Dinamarca ocupan las primeras posiciones, mientras que España, Francia 

e Italia se encuentran con menores puntuaciones. 

b) El valor obtenido en las pruebas PISA en las tres competencias troncales (lectura, 

matemáticas y ciencia) en la edición de 2018 (OCDE, 2019). En este caso, 

Finlandia, Suecia y Dinamarca ocupan primeras posiciones, mientras que España, 

Francia e Italia se encuentran con menores puntuaciones. 

c) El nivel económico, social y cultural de las familias. En este caso, Finlandia, Suecia 

y Dinamarca obtienen valores por encima de la media, mientras que España, 

Francia e Italia valores por debajo de la media (ver tabla 4). 

Las características principales de la muestra se encuentran en la tabla 4. 
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Tabla 4: Características principales de la muestra 

 FINLANDIA SUECIA DINAMARCA FRANCIA ITALIA ESPAÑA 

Género 
Femenino 49.1 % 50.2 % 49.8 % 48.8 % 48.2 % 50.0 % 

Masculino 50.9 % 49.8 % 50.2 % 51.2 % 51.8 % 50.0 % 

Año de nacimiento 
2002 91.6% 91.6% 100 % 100 % 100 % 100 % 

2003 8.4% 8.4% .0% .0% .0% .0% 

Edad 

Media 15.7183 15.7258 15.7636 15.8643 15.7777 15.8359 

Rango 15.25-16.25 15.25-16.17 15.25-16.25 15.42-16.33 15.25-16.33 15.33-16.33 

Desviación típica .28637 .28104 .28412 .28769 .2868 .2881 

 

Nivel económico, 

social y cultural de 

las familias 

Media 2.7822 0.362597 0.390200 -0.10935 -0.21587 -0.21587 

Rango -4.2425 – 3.2793 -5.4764 – 3.9044 -6.7269-3.8903 -5.1166-2.6629 -5.9151-3.0652 -6.0726-3.7171 

Desviación típica 1.036 .8897 .8405 .9742 .8877 1.02944 

Muy desfavorable 14.0 % 14.3 % 12.3 % 27.2 % 34.4 % 27.6 % 

Desfavorable 25.0 % 20.1 % 20.4 % 28.1 % 30.3 % 24.5 % 

Favorable 29.8 % 29.2 % 30.4 % 26.3 % 19.7 % 23.9 % 

Muy favorable 31.2 % 36.4 % 36.9 % 18.4 % 15.6 % 24.0 % 

Nivel educativo de 

los padres 

Estudios elementales/sin estudios 1.7 % 5.3 % 5.1 % 7.5 % 15.1 % 16.2 % 

Estudios secundarios 18.1 % 19.3 % 9.6 % 21.4 % 42.0 % 13.5 % 

Estudios superiores 80.2 % 94.0 % 85.3 % 71.2 % 43.0 % 70.2 % 

Condición de 

inmigrante 

Nativos 94.3 % 80.2 % 79.1 % 84.6 % 90.6 % 88.2 % 

Inmigrantes de 2ª generación 2.4 % 10.4 % 17.3 % 9.9 % 5.0 % 4.6 % 

Inmigrantes de 1ª generación 3.2 % 9.3 % 3.6 % 5.4 % 4.4 % 7.2 % 

Nivel de exposición 

al bullying 

Mayor exposición 55.1 % 59.2% 48.2 % 57.8 % 61.4 % 66.7 % 

Menor exposición 44.9 % 40.8 % 51.8 % 42.2 % 38.6 % 33.3 % 

 Número de alumnado 5649 5504 7657 6308 11785 35943 
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3.2.3. Instrumento de recogida de la información 

El instrumento que se ha utilizado para realizar el estudio es el Cuestionario de 

Familiaridad con las TIC de la prueba PISA 2018, que establece las cuestiones relacionadas 

con el uso y disposiciones y actitudes TIC a nivel académico y personal. 

Como se ha indicado anteriormente, la OECD genera, en función de los diferentes ítems, 

indicadores que permiten agrupar las cuestiones planteadas y sintetizar la información, 

facilitando así la interpretación de diferentes indicadores. 

Los indicadores TIC que se han utilizado son los siguientes y se han agrupado en cuatro 

apartados: 

a) Uso de las TIC 

• Uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento (ENTUSE) 

• Uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares (HOMESCH) 

• Uso de las TIC en la escuela en general (USESCH) 

b) Disposición y actitudes TIC: 

• Interés de los estudiantes con las TIC (INTICT) 

• Competencias percibidas por los estudiantes en las TIC (COMPICT) 

• Autonomía percibida en los estudiantes en relación con el uso de las TIC (AUTICT) 

• Uso de las TIC como elemento de interacción social por parte de los estudiantes 

(SOIAICT) 

c) Frecuencia de uso de las TIC en las asignaturas 

• Frecuencia de uso de las TIC durante las clases (ICTSCH)  

• Frecuencia de uso de las TIC fuera de las clases (ICTOUTSIDE)  

d) Disponibilidad de las TIC 

• Disponibilidad de las TIC en casa (ICTHOME)  

• Disponibilidad de las TIC en la escuela (ICTSCH) 

La fiabilidad de los indicadores por países se encuentra en la tabla 5. En general, se puede 

apreciar que todos los valores están por encima de .70, lo que apunta una consistencia interna 

adecuada. 
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Tabla 5: Fiabilidad de los indicadores 

 ENTUSE HOMESCH USESCH INTICT COMPICT AUTICT SOIAICT ICTCLASS ICTOUTSIDE 

Dinamarca 0.803 0.873 0.788 0.735 0.831 0.844 0.830 0.831 0.922 

Finlandia 0.794 0.931 0.892 0.805 0.850 0.838 0.857 0.823 0.874 

Francia 0.809 0.911 0.893 0.836 0.866 0.815 0.838 0.821 0.890 

Italia 0.825 0.924 0.914 0.760 0.810 0.825 0.796 0.844 0.886 

España 0.810 0.931 0.909 0.802 0.839 0.842 0.821 0.838 0.867 

Suecia 0.805 0.920 0.877 0.812 0.867 0.902 0.894 0.834 0.891 

Nota: OCDE (2018) 

Además, se han utilizado diversos factores personales y contextuales que se incluyen en la 

base de datos y que a continuación se pasará a especificar: 

• Índice de mayor nivel educativo alcanzado por los padres (HISCED) 

- ¿Cuál es el nivel educativo más alto que tiene tu madre? 

- ¿Tu madre tiene la siguiente certificación educativa? <ISCED level 6>  

- ¿Tu madre tiene la siguiente certificación educativa? <ISCED level 5A>  

- ¿Tu madre tiene la siguiente certificación educativa? <ISCED level 5B> 

- ¿Tu madre tiene la siguiente certificación educativa? <ISCED level 4> 

- ¿Cuál es el nivel educativo más alto que tiene tu padre? 

- ¿Tu padre tiene la siguiente certificación educativa?  <ISCED level 6>  

- ¿Tu padre tiene la siguiente certificación educativa?  <ISCED level 5A> 

- ¿Tu padre tiene la siguiente certificación educativa?  <ISCED level 5B> 

- ¿Tu padre tiene la siguiente certificación educativa?   <ISCED level 4> 

• Índice de estatus social, económico y cultural (ESCS)  

- ¿Cuál es el nivel educativo más alto que tiene tu madre? 

- ¿Tu madre tiene la siguiente certificación educativa? <ISCED level 6>  

- ¿Tu madre tiene la siguiente certificación educativa? <ISCED level 5A>  

- ¿Tu madre tiene la siguiente certificación educativa? <ISCED level 5B> 

- ¿Tu madre tiene la siguiente certificación educativa? <ISCED level 4> 

- ¿Cuál es el nivel educativo más alto que tiene tu padre? 

- ¿Tu padre tiene la siguiente certificación educativa?  <ISCED level 6>  

- ¿Tu padre tiene la siguiente certificación educativa?  <ISCED level 5A>  

- ¿Tu padre tiene la siguiente certificación educativa?  <ISCED level 5B> 
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- ¿Tu padre tiene la siguiente certificación educativa?   <ISCED level 4> 

- Disponible en tu casa: 

▪ Un escritorio para 

estudiar 

▪ Una habitación para ti 

▪ Un sitio tranquilo para 

estudiar 

▪ Un ordenador que 

puedes utilizar para 

tareas escolares 

▪ Un software educativo 

▪ Acceso a internet 

▪ Literatura clásica 

▪ Libros de poesía 

▪ Obras de arte 

▪ Libros que te ayuden en 

tus tareas escolares 

▪ Libros técnicos de 

referencia 

▪ Un diccionario 

▪ Libros de arte, música o 

diseño 

- Cuántos hay en tu casa 

▪ Televisores 

▪ Coches 

▪ Habitaciones con baño 

o ducha 

▪ Teléfonos con acceso a 

internet  

▪ Ordenadores  

▪ Tabletas  

▪ Libros electrónicos  

▪ Instrumentos musicales  

- ¿Cuántos libros hay en tu casa? 

- ISEI de la madre 

- ISEI del padre 

 

• Índice de exposición a situaciones de bullying o acoso escolar  

- En los últimos 12 meses, ¿con qué frecuencia has tenido estas experiencias en 

la escuela? 

▪ Otros estudiantes me han excluido a propósito  

▪ Otros estudiantes han hecho burlas sobre mi  

▪ He sido amenazado por otros estudiantes 

 

• Índice de condición de inmigrante 

- ¿En qué país has nacido? 

- ¿En qué país ha nacido tu madre? 

- ¿En qué país ha nacido tu padre? 
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3.2.5. Análisis de datos 

El análisis de datos se estructura en dos apartados: estrategia del análisis de datos y los 

análisis realizados. 

a) Estrategia del análisis de datos 

Los datos que se han utilizado han sido los publicados por la OECD en la base de datos de 

PISA 2018. Se han seleccionado los indicadores anteriormente reseñados en los seis países. 

En la base de datos de PISA 2018 estos indicadores se encuentran estandarizados mediante 

el modelo IRT (OCDE, 2018), así como en cada uno de los indicadores se ha determinado la 

validez y fiabilidad a partir de los ítems que los integran. De esta forma, se asume la 

unidimensionalidad de cada uno de los indicadores que se encuentran en la base de datos. 

No obstante, dado que se van a comparar los países junto con variables personales y 

contextuales se ha optado por calcular la media de cada indicador a partir de los ítems, para 

tener siempre presente la escala (Thompson, 2004). Además de la característica anterior, la 

decisión de utilizar la media se basa en Thompson (2004) quien señala que si el interés es la 

comparación de las puntuaciones factoriales estandarizadas a través de diferentes variables las 

puntuaciones ponderadas estandarizadas no son adecuadas, pues todas estas puntuaciones 

tienen media cero. 

De esta forma, cada indicador es la media de los ítems correspondiente, pues permite así 

sintetizar la información y facilitar la interpretación de diferentes variables analizadas.  

Se han seleccionado en la base los datos de Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y 

España. La estrategia de análisis se basa en la determinación de los resultados a nivel general, 

es decir de los 6 países de forma conjunta, y a nivel específico en cada país. 

b) Análisis de datos efectuados 

Una vez realizado este procedimiento, se han analizado los datos. Los análisis de datos que 

se han efectuado para responder a los objetivos son los siguientes: 

1) Estadísticos descriptivos de los diferentes indicadores TIC considerados en el estudio. 

2) Análisis Multivariado de Varianza (MANOVA) y Análisis de Varianza (ANOVA). 

Mediante estos análisis se pretende determinar la influencia de las distintas variables 

personales (género, condición de inmigrante, exposición al bullying) y contextuales 
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(país, nivel social, económico y cultural, nivel educativo de los padres) sobre cada 

indicador.  

Respecto del tamaño del efecto, se ha utilizado la η² parcial para este análisis, siendo 

los valores (Sink y Mvududu, 2010) que se han considerado en el tamaño del efecto: 

.01-.059 pequeño; .06-.139 mediano; ≥ .14 grande. 

3) Análisis Clúster, mediante el procedimiento de análisis de clúster de dos etapas o 

bietápico, para determinar los grupos del alumnado en los indicadores TIC. 

Previamente, dado que los indicadores se encuentran en escalas diferentes se han 

estandarizado. Una vez determinados los grupos se ha vuelto a la escala inicial de los 

ítems para una mayor comprensión e interpretación. 

4) Análisis de segmentación mediante el algoritmo de segmentación CHAID exhaustivo. 

5) Análisis de Componentes Principales Categórico (CATPCA) para realizar una síntesis 

dimensional y reducir los indicadores TIC y sus relaciones a un espacio más simple, en 

el que se sitúan las variables personales y del contexto claves. 

 

Todos estos análisis se han obtenido mediante el programa SPSS 26.0. 
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4. Resultados 

1. Descripción del uso de las TIC en los estudiantes participantes en la prueba PISA 

2018 de los países Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y España 

 

1.1. Dimensión Uso de las TIC  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado, en el conjunto de todos los países, es 

medio-bajo, cercano a una frecuencia de uso de una vez a la semana. El mayor valor medio se 

encuentra en el indicador de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento, 

y el menor valor medio en el indicador Uso de las TIC en la escuela. 

En concreto, el nivel de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento 

que realiza el alumnado en general es medio, una o dos veces a la semana. En cuanto al Uso de 

las TIC fuera de la escuela para tareas escolares, el nivel del alumnado es bajo, dado que el 

uso se reduce a una o dos veces al mes. Respecto al Uso de las TIC en la escuela el nivel es 

también bajo, una o dos veces al mes. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los tres indicadores, sobre todo en el Uso de las TIC fuera de la escuela para 

tareas escolares y en el Uso de las TIC en la escuela. Esto señala que existe alumnado que 

realiza un uso esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 6: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC.  

Dimensión Uso de las TIC  Media Desviación típica Varianza 

Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento  

ENTUSE  
3.08 .778 .606 

Uso de las TIC fiera de la escuela para tareas escolares 

HOMESCH 
2.09 .961 .925 

Uso de las TIC en la escuela 

USESCH 
1.90 .927 .860 

*Escala: 1. Nunca o casi nunca; 2. Una o dos veces al mes; 3. Una o dos veces a la semana; 4. Casi todos los días; 5. Todos los días 
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1.2. Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

 

En el conjunto de todos los países, el nivel de uso de las TIC por parte del alumnado en 

las distintas asignaturas es bajo, cercano a una frecuencia de 1-30 minutos a la semana.  

Encontramos que tanto en el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes 

asignaturas, como en el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

muestran el mismo valor medio, correspondiente a una frecuencia de entre 1-30 minutos a la 

semana.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 7: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

ICTCLASS 
1.80 .983 .968 

Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

ICTOUSTIDE 
1.80 .868 .755 

*Escala: 1. Sin tiempo; 2. 1-30 minutos a la semana; 3. 31-60 minutos a la semana; 4. Más de 60 minutos a la semana; 5. No 

estudio esta asignatura 
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1.3. Dimensión Actitudes y disposición hacia las TIC 

 

En el conjunto de todos los países, encontramos que el alumnado se identifica en cuanto a 

las actitudes y disposiciones hacia las TIC mostrándose de acuerdo. El menor valor medio se 

encuentra en el indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción social, y el mayor 

valor medio por igual en los tres restantes indicadores.  

En concreto, los indicadores de Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC muestran la misma media, que se 

corresponde a estar de acuerdo, mientras que en el indicador de Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social presenta una media un poco menor, si bien representa casi 

acuerdo.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta homogeneidad en las 

respuestas del alumnado en todos los indicadores, con lo cual el alumnado responde de una 

manera no muy variada. 

Tabla 8: Estadísticos descriptivos dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC  

Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC Media Desviación típica Varianza 

Interés en las TIC  

INTICT 
3.00 .566 .321 

Competencia percibida en las TIC  

COMPICT 
3.00 .616 .380 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC  

AUTICT 
3.00 .635 .400 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social  

SOIAICT 
2.80 .678 .460 

*Escala: 1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo; 4. Totalmente de acuerdo 
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1.4. Dimensión Dispositivos TIC disponibles  

 

El nivel de disponibilidad de dispositivos TIC del alumnado es medio-alto, en el conjunto 

de todos los países. El mayor valor medio se encuentra en el indicador de Dispositivos TIC 

disponibles en casa, mientras que el menor valor medio en el indicador Dispositivos TIC 

disponibles en la escuela. 

En concreto, el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa muestra un promedio que 

corresponde a tener los dispositivos, así como los suelen utilizar bastantes veces. El indicador 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela muestra que sí tienen los dispositivos, pero en 

general no hacen uso de estos de forma habitual. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una homogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores, con lo cual el alumnado responde de forma similar.  

Tabla 9: Estadísticos descriptivos dimensión Dispositivos TIC disponibles 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles  Media Desviación típica Varianza 

Dispositivos TIC disponibles en casa  

ICTHOME 
2.45 .353 .125 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
2.20 .425 .181 

*Escala: 1. No; 2. Sí, pero no lo utilizo; 3. Sí, y lo utilizo 
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2. Descripción del uso de las TIC en los estudiantes participantes en la prueba PISA 

2018 de Finlandia 

 

2.1. Dimensión Uso de las TIC  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado, en Finlandia, es medio-bajo. El mayor 

valor medio se encuentra en el indicador de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para 

entretenimiento, y el menor valor medio en el indicador Uso de las TIC fuera de la escuela 

para tareas escolares. 

En concreto, el nivel de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento 

que realiza el alumnado en general es medio, una o dos veces a la semana. En cuanto al Uso de 

las TIC fuera de la escuela para tareas escolares, el nivel del alumnado es bajo, dado que el 

uso es de una o dos veces al mes. Respecto al Uso de las TIC en la escuela el nivel es también 

bajo, entre una o dos veces al mes. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los tres indicadores, sobre todo en el Uso de las TIC fuera de la escuela para 

tareas escolares y en el Uso de las TIC en la escuela. Esto señala que existe alumnado que 

realiza un uso esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 10: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC.  

Dimensión Uso de las TIC  Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento  

ENTUSE  
3.00 .735 .541 

Uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares 

HOMESCH 
1.81 .859 .740 

Uso de las TIC en la escuela 

USESCH 
2.00 .829 .688 

*Escala: 1. Nunca o casi nunca; 2. Una o dos veces al mes; 3. Una o dos veces a la semana; 4. Casi todos los días; 5. Todos los días 
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2.2. Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado es bajo, cercano a una frecuencia de uso 

de 1 a 30 minutos a la semana.  

En concreto, el nivel de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

que realiza el alumnado en general es bajo, cercano a un uso de 1 a 30 minutos a la semana. En 

cuanto al Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas el nivel del alumnado 

es muy bajo, dado que el uso es menor de 1 a 30 minutos a la semana. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 11: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

ICTCLASS 
1.80 .732 .537 

Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

ICTOUSTIDE 
1.60 .727 .529 

*Escala: 1. Sin tiempo; 2. 1-30 minutos a la semana; 3. 31-60 minutos a la semana; 4. Más de 60 minutos a la semana; 5. No 

estudio esta asignatura 
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2.3. Dimensión Actitudes y disposición hacia las TIC 

 

En Finlandia, el alumnado se identifica en las actitudes y disposiciones hacia las TIC 

mostrando acuerdo o casi acuerdo en los cuatro indicadores. La media más alta la encontramos 

en la Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC, y la media más baja en la 

Competencia percibida en las TIC y en el Uso de las TIC como instrumento de interacción 

social.  

En concreto, los indicadores de Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social muestran un valor medio semejante, 

que se corresponde con casi estar de acuerdo, mientras que en el indicador de Autonomía 

percibida relacionada con el uso de las TIC presenta la media más alta, representando acuerdo.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta homogeneidad en las 

respuestas del alumnado en todos los indicadores, con lo cual el alumnado responde de forma 

no muy variada. 

Tabla 12: Estadísticos descriptivos dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC  

Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC Media Desviación típica Varianza 

Interés en las TIC  

INTICT 
2.83 .526 .277 

Competencia percibida en las TIC  

COMPICT 
2.80 .591 .350 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC  

AUTICT 
3.00 .586 .344 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social  

SOIAICT 
2.80 .665 .442 

*Escala: 1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo; 4. Totalmente de acuerdo 
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2.4. Dimensión Dispositivos TIC disponibles  

 

El nivel de disponibilidad de dispositivos TIC del alumnado en Finlandia es medio-alto. 

El mayor valor medio se encuentra en el indicador de Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela, y el menor valor medio en el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa. 

En concreto, el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa muestra un valor medio 

que corresponde a tener los dispositivos, pero los utiliza algunas veces. El indicador 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela muestra que sí tienen los dispositivos y los utilizan 

con mayor frecuencia que en casa, aunque en algunas situaciones no.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una homogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores.  

Tabla 13: Estadísticos descriptivos dimensión Dispositivos TIC disponibles 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles  Media Desviación típica Varianza 

Dispositivos TIC disponibles en casa  

ICTHOME 
2.27 .336 .114 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
2.40 .384 .148 

*Escala: 1. No; 2. Sí, pero no lo utilizo; 3. Sí, y lo utilizo 
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3. Descripción del uso de las TIC en los estudiantes participantes en la prueba PISA 

2018 de Suecia 

 

3.1. Dimensión Uso de las TIC  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado en Suecia es medio-bajo, cercano a una 

frecuencia de uso de una o dos veces por semana. El mayor valor medio se encuentra en el 

indicador de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento, y el menor 

valor medio en el indicador Uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares. 

En concreto, el nivel de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento 

que realiza el alumnado en general es medio, una o dos veces a la semana. En cuanto al Uso de 

las TIC fuera de la escuela para tareas escolares, el nivel del alumnado es bajo, dado que el 

uso se reduce a una o dos veces al mes. Respecto al Uso de las TIC en la escuela el nivel es 

también bajo, una o dos veces al mes. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los tres indicadores, sobre todo en el Uso de las TIC fuera de la escuela para 

tareas escolares y en el Uso de las TIC en la escuela. Esto señala que existe alumnado que 

realiza un uso esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 14: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC.  

Dimensión Uso de las TIC  Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento  

ENTUSE  
3.00 .774 .600 

Uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares 

HOMESCH 
2.27 .971 .943 

Uso de las TIC en la escuela 

USESCH 
2.4 .921 .848 

*Escala: 1. Nunca o casi nunca; 2. Una o dos veces al mes; 3. Una o dos veces a la semana; 4. Casi todos los días; todos los días 
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3.2. Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado es medio, cercano a una frecuencia de 

uso de entre 30 y 60 minutos a la semana. El valor medio más alto se encuentra en el indicador 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas, mientras que el Uso de las TIC 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas muestran un valor medio menor.  

En concreto, el nivel de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

que realiza el alumnado es medio, cercano a una frecuencia de 31-60 minutos a la semana. En 

cuanto al Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas el nivel del alumnado 

es bajo, con una frecuencia de 1-30 minutos a la semana. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 15: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

ICTCLASS 
2.80 .848 .720 

Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

ICTOUSTIDE 
2.00 .884 .782 

*Escala: 1. Sin tiempo; 2. 1-30 minutos a la semana; 3. 31-60 minutos a la semana; 4. Más de 60 minutos a la semana; 5. No 

estudio esta asignatura 
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3.3. Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC 

 

En Suecia encontramos que el alumnado se identifica presentando acuerdo en las actitudes 

y disposiciones hacia las TIC. El indicador de Uso de las TIC como instrumento de interacción 

social muestra la media más baja, mientras los otros tres indicadores muestran una misma 

media y más alta que el indicador anterior. 

En concreto, los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC muestran estar de acuerdo, mientras 

que el Uso de las TIC como instrumento de interacción social presenta una media cercana al 

acuerdo.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en el Uso de las TIC como instrumento de interacción social, mientras que los 

otros tres indicadores muestran cierta homogeneidad en las respuestas. 

Tabla 16: Estadísticos descriptivos dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC  

Dimensión actitudes y disposiciones hacia las TIC Media Desviación típica Varianza 

Interés en las TIC  

INTICT 
3.00 .570 .325 

Competencia percibida en las TIC  

COMPICT 
3.00 .621 .386 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC  

AUTICT 
3.00 .688 .747 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social  

SOIAICT 
2.60 .765 .586 

*Escala: 1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo; 4. Totalmente de acuerdo 
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3.4. Dimensión Dispositivos TIC disponibles  

 

El nivel de disponibilidad de dispositivos TIC del alumnado en Suecia es medio. El mayor 

valor medio se encuentra en el indicador de Dispositivos TIC disponibles en casa, y el menor 

valor medio en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

En concreto, el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa representa la disposición 

de los dispositivos que los utilizan algunas veces. El indicador Dispositivos TIC disponibles en 

la escuela muestra que sí tienen los dispositivos y los utilizan algunas veces, aunque con menor 

frecuencia que en casa. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una homogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores.  

Tabla 17: Estadísticos descriptivos dimensión Dispositivos TIC disponibles 

Dimensión dispositivos TIC disponibles  Media Desviación típica Varianza 

Dispositivos TIC disponibles en casa  

ICTHOME 
2.27 .346 .120 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
2.20 .357 .128 

*Escala: 1. No; 2. Sí, pero no lo utilizo; 3. Sí, y lo utilizo 
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4. Descripción del uso de las TIC en los estudiantes participantes en la prueba PISA 

2018 de Dinamarca 

 

4.1. Dimensión Uso de las TIC  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado de Dinamarca es medio, cercano a una 

frecuencia de uso de una o dos veces por semana. El mayor valor medio se encuentra en el 

indicador de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento, y el menor 

valor medio en el indicador Uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares. 

En concreto, el nivel de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento 

que realiza el alumnado en general es medio, una o dos veces a la semana. En cuanto al Uso de 

las TIC fuera de la escuela para tareas escolares, el nivel del alumnado es medio-bajo, lo que 

representa un uso de casi una o dos veces a la semana. Respecto al Uso de las TIC en la escuela 

el nivel es medio, casi una frecuencia de uso de una o dos veces por semana. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado, esencialmente en los indicadores Uso de las TIC fuera de la escuela para tareas 

escolares y Uso de las TIC en la escuela. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad. 

Tabla 18: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC.  

Dimensión Uso de las TIC  Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento  

ENTUSE  
3.08 .756 .572 

Uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares 

HOMESCH 
2.54 .852 .726 

Uso de las TIC en la escuela 

USESCH 
2.80 .797 .636 

*Escala: 1. Nunca o casi nunca; 2. Una o dos veces al mes; 3. Una o dos veces a la semana; 4. Casi todos los días; 5. Todos los días 
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4.2. Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado de Dinamarca es medio-alto, 

concretamente entre 30 minutos y 60 minutos a la semana. El valor medio más alto se encuentra 

en el indicador Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas, mientras que 

el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas muestran un valor medio 

menor.  

En concreto, el nivel de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

que realiza el alumnado es alto, cercano a 60 minutos a la semana. En cuanto al Uso de las TIC 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas el nivel del alumnado es medio, con una 

frecuencia de uso un poco más alta de 30 minutos a la semana. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una homogeneidad en las respuestas 

del alumnado en el indicador Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas. 

En cambio, en el indicador Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas se 

muestra heterogeneidad, por lo que existe alumnado que realiza un uso esporádico y otro con 

mayor asiduidad.  

Tabla 19: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

ICTCLASS 
3.60 .674 .455 

Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

ICTOUSTIDE 
2.60 .901 .814 

*Escala: 1. Sin tiempo; 2. 1-30 minutos a la semana; 3. 31-60 minutos a la semana; 4. Más de 60 minutos a la semana; 5. No 

estudio esta asignatura 
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4.3. Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC 

 

En Dinamarca encontramos que el alumnado se identifica de acuerdo respecto de las 

actitudes y disposiciones hacia las TIC. El indicador Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social presenta el valor medio más bajo, mientras los otros tres indicadores 

muestran una media igual.  

En concreto, los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC muestran la misma media, que se 

corresponde a estar de acuerdo, mientras que en el Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social presenta una media cercana al acuerdo.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en el indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción social. El resto 

de los indicadores muestran cierta homogeneidad en las respuestas del alumnado.  

Tabla 20: Estadísticos descriptivos dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC  

Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC Media Desviación típica Varianza 

Interés en las TIC 

INTICT 
3.00 .501 .251 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 
3.00 .549 .301 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC 

AUTICT  
3.00 .598 .358 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social 

SOIAICT 
2.60 .675 .456 

*Escala: 1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo; 4. Totalmente de acuerdo 
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4.4. Dimensión Dispositivos TIC disponibles  

 

El nivel de disponibilidad de dispositivos TIC del alumnado en Dinamarca es medio-alto. 

El mayor valor medio se encuentra en el indicador de Dispositivos TIC disponibles en casa, y 

el menor valor medio en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

En concreto, el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa representa que dispone de 

los dispositivos, utilizándolos algunas veces. El indicador Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela muestra que sí tienen los dispositivos y los utilizan, aunque con menor frecuencia que 

en casa. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una homogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores.  

Tabla 21: Estadísticos descriptivos dimensión Dispositivos TIC disponibles 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles  Media Desviación típica Varianza 

Dispositivos TIC disponibles en casa  

ICTHOME 
2.36 .315 .099 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
2.30 .347 .120 

*Escala: 1. No; 2. Sí, pero no lo utilizo; 3. Sí, y lo utilizo 
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5. Descripción del uso de las TIC en los estudiantes participantes en la prueba PISA 

2018 de Francia  

 

5.1. Dimensión Uso de las TIC  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado de Francia es medio-bajo. El mayor 

valor medio se encuentra en el indicador de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para 

entretenimiento, y el menor valor medio en el indicador Uso de las TIC en la escuela. 

En concreto, el nivel de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento 

que realiza el alumnado en general es medio, una o dos veces a la semana. En cuanto al Uso de 

las TIC fuera de la escuela para tareas escolares, el nivel del alumnado es bajo, dado que el 

uso se reduce a una o dos veces al mes. Respecto al Uso de las TIC en la escuela el nivel es 

también bajo, una o dos veces al mes, y en algunos casos nunca. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los tres indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad. 

Tabla 22: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC.  

Dimensión Uso de las TIC  Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento  

ENTUSE  
3.08 .845 .715 

Uso de las TIC fiera de la escuela para tareas escolares 

HOMESCH 
2.00 .991 .983 

Uso de las TIC en la escuela 

USESCH 
1.70 .888 .789 

*Escala: 1. Nunca o casi nunca; 2. Una o dos veces al mes; 3. Una o dos veces a la semana; 4. Casi todos los días; 5. Todos los días 
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5.2. Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado de Francia es muy bajo, con una 

frecuencia de uso de menos de 30 minutos a la semana. El valor medio más alto se encuentra 

en el indicador Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas, mientras que 

el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas muestra un valor medio 

menor.  

En concreto, en ambos indicadores Uso de las TIC durante las clases en las diferentes 

asignaturas y Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas el nivel medio 

de uso que realiza el alumnado es muy bajo, menos de 30 minutos a la semana.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 23: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

ICTCLASS 
1.40 .786 .618 

Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

ICTOUSTIDE 
1.60 .838 .704 

*Escala: 1. Sin tiempo; 2. 1-30 minutos a la semana; 3. 31-60 minutos a la semana; 4. Más de 60 minutos a la semana; 5. No 

estudio esta asignatura 
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5.3. Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC 

 

En Francia encontramos que el alumnado se identifica de acuerdo en las actitudes y 

disposiciones hacia las TIC. El indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción 

social muestra la media más baja, presentando los restantes indicadores un mismo valor y más 

alto.  

En concreto, los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC muestran la misma media, que se 

corresponde a estar de acuerdo, y el indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción 

social presenta casi acuerdo.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta heterogeneidad en las 

respuestas del alumnado en los cuatro indicadores.  

Tabla 24: Estadísticos descriptivos dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC  

Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC Media Desviación típica Varianza 

Interés en las TIC  

INTICT 
3.00 .615 .379 

Competencia percibida en las TIC  

COMPICT 
3.00 .682 .466 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC  

AUTICT 
3.00 .631 .399 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social  

SOIAICT 
2.80 .748 .560 

*Escala: 1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo; 4. Totalmente de acuerdo 
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5.4. Dimensión Dispositivos TIC disponibles  

 

El nivel de disponibilidad de dispositivos TIC del alumnado en Francia es medio-alto. El 

mayor valor medio se encuentra en el indicador de Dispositivos TIC disponibles en casa, y el 

menor valor medio en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

En concreto, el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa supone que dispone de los 

dispositivos, utilizándolos algunas veces. El indicador Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela muestra que sí tienen los dispositivos y los utilizan, aunque con menor frecuencia que 

en casa. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una homogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores.  

Tabla 25: Estadísticos descriptivos dimensión Dispositivos TIC disponibles 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles  Media Desviación típica Varianza 

Dispositivos TIC disponibles en casa  

ICTHOME 
2.45 .365 .134 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
2.10 .431 .186 

*Escala: 1. No; 2. Sí, pero no lo utilizo; 3. Sí, y lo utilizo 
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6. Descripción del uso de las TIC en los estudiantes participantes en la prueba PISA 

2018 de Italia 

 

6.1. Dimensión Uso de las TIC  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado en Italia es medio-bajo. El mayor valor 

medio se encuentra en el indicador de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para 

entretenimiento, y el menor valor medio en el indicador Uso de las TIC en la escuela. 

En concreto, el nivel de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento 

que realiza el alumnado en general es medio, una o dos veces a la semana. En cuanto al Uso de 

las TIC fuera de la escuela para tareas escolares, el nivel del alumnado es bajo, dado que el 

uso se reduce a una o dos veces al mes. Respecto al Uso de las TIC en la escuela el nivel es 

también bajo, una o dos veces al mes. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los tres indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad. 

Tabla 26: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC.  

Dimensión Uso de las TIC  Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento  

ENTUSE  
3.16 .854 .731 

Uso de las TIC fiera de la escuela para tareas escolares 

HOMESCH 
2.27 .979 .960 

Uso de las TIC en la escuela 

USESCH 
1.90 .935 .874 

*Escala: 1. Nunca o casi nunca; 2. Una o dos veces al mes; 3. Una o dos veces a la semana; 4. Casi todos los días; 5. Todos los días 
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6.2. Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado, en Italia, es medio-bajo, cercano a una 

frecuencia de uso de 1-30 minutos a la semana. El valor medio más alto se encuentra en el 

indicador Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas, mientras que el Uso 

de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas muestra un valor medio menor.  

En concreto, el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas que realiza 

el alumnado es bajo, de hasta 30 minutos a la semana. Y el Uso de las TIC fuera de las clases 

en las diferentes asignaturas es muy bajo, menos de 30 minutos a la semana.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 27: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

ICTCLASS 
1.60 .856 .734 

Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

ICTOUSTIDE 
2.00 .879 .774 

*Escala: 1. Sin tiempo; 2. 1-30 minutos a la semana; 3. 31-60 minutos a la semana; 4. Más de 60 minutos a la semana; 5. No 

estudio esta asignatura 
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6.3. Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC 

 

En Italia los estudiantes se identifican estar casi de acuerdo en las actitudes y disposiciones 

hacia las TIC. La media más alta la encontramos en los Competencia percibida en las TIC, y 

la media más baja en el Uso de las TIC como instrumento de interacción social.  

En concreto, los indicadores de Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y la 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC presentan medias que se corresponden 

con estar de acuerdo. El indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción social 

muestra un promedio que supone una cierta indecisión.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta homogeneidad en los cuatro 

indicadores considerados.  

Tabla 28: Estadísticos descriptivos dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC  

Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC Media Desviación típica Varianza 

Interés en las TIC  

INTICT 
2.83 .558 .312 

Competencia percibida en las TIC  

COMPICT 
3.00 .607 .369 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC  

AUTICT 
2.80 .631 .399 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social  

SOIAICT 
2.60 .635 .403 

*Escala: 1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo; 4. Totalmente de acuerdo 
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6.4. Dimensión Dispositivos TIC disponibles  

 

El nivel de disponibilidad de dispositivos TIC del alumnado en Italia es medio-alto. El 

mayor valor medio se encuentra en el indicador de Dispositivos TIC disponibles en casa, y el 

menor valor medio en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

En concreto, el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa, muestra un promedio que 

corresponde a tener los dispositivos, pero utilizarlos algunas veces. El indicador Dispositivos 

TIC disponibles en la escuela muestra que sí tienen los dispositivos, pero no los utilizan. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta heterogeneidad en las 

respuestas del alumnado en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela, y se 

muestra homogeneidad en las respuestas del indicador Dispositivos TIC disponibles en casa. 

Tabla 29: Estadísticos descriptivos dimensión Dispositivos TIC disponibles 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles  Media Desviación típica Varianza 

Dispositivos TIC disponibles en casa  

ICTHOME 
2.45 .382 .146 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
2.00 .464 .215 

*Escala: 1. No; 2. Sí, pero no lo utilizo; 3. Sí, y lo utilizo 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 149 

7. Descripción del uso de las TIC en los estudiantes participantes en la prueba PISA 

2018 de España 

 

7.1. Dimensión Uso de las TIC  

 

En España, el nivel de uso de las TIC por parte del alumnado es medio-bajo. El mayor 

valor medio se encuentra en el indicador de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para 

entretenimiento, y el menor valor medio en el indicador Uso de las TIC en la escuela. 

En concreto, el nivel de Uso personal de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento 

que realiza el alumnado en general es medio, una o dos veces a la semana. En cuanto al Uso de 

las TIC fuera de la escuela para tareas escolares, el nivel del alumnado es bajo, dado que el 

uso se reduce a una o dos veces al mes. Respecto al Uso de las TIC en la escuela el nivel es 

también bajo, una o dos veces al mes, y en algunas situaciones nunca o casi nunca. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los tres indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad. 

Tabla 30: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC.  

Dimensión Uso de las TIC  Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC fuera de la escuela para entretenimiento  

ENTUSE  
3.08 .746 .557 

Uso de las TIC fuera de la escuela para tareas escolares 

HOMESCH 
2.00 .962 .927 

Uso de las TIC en la escuela 

USESCH 
1.70 .869 .756 

*Escala: 1. Nunca o casi nunca; 2. Una o dos veces al mes; 3. Una o dos veces a la semana; 4. Casi todos los días; 5. Todos los días 
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7.2. Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

 

El nivel de uso de las TIC por parte del alumnado en España es bajo, cercano a una 

frecuencia de uso de entre 1-30 minutos a la semana.  

Encontramos que tanto en el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes 

asignaturas, como en el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

muestran el mismo valor medio, correspondiente a una frecuencia de uso de entre 1-30 minutos 

a la semana.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una heterogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores. Esto señala que existe alumnado que realiza un uso 

esporádico y otro con mayor asiduidad.  

Tabla 31: Estadísticos descriptivos dimensión Uso de las TIC en las asignaturas  

Dimensión Uso de las TIC en las asignaturas Media Desviación típica Varianza 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas 

ICTCLASS 
1.80 .909 .828 

Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas 

ICTOUSTIDE 
1.80 .822 .822 

*Escala: 1. Sin tiempo; 2. 1-30 minutos a la semana; 3. 31-60 minutos a la semana; 4. Más de 60 minutos a la semana; 5. No 

estudio esta asignatura 
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7.3. Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC 

 

En España encontramos que el alumnado se identifica en mostrar de acuerdo en las 

actitudes y disposiciones hacia las TIC. Se ha de reseñar que el indicador Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social presenta la media más baja, pues los otros indicadores 

presentan la misma media que es mayor.  

En concreto, los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC muestran la misma media, que se 

corresponde a estar de acuerdo, y el indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción 

social presenta un valor que refleja casi el acuerdo.  

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una cierta homogeneidad en los cuatro 

indicadores considerados.  

Tabla 32: Estadísticos descriptivos dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC  

Dimensión Actitudes y disposiciones hacia las TIC Media Desviación típica Varianza 

Interés en las TIC  

INTICT 
3.00 .562 .317 

Competencia percibida en las TIC  

COMPICT 
3.00 .612 .375 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC  

AUTICT 
3.00 .631 .399 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social  

SOIAICT 
2.80 .663 .440 

*Escala: 1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo; 4. Totalmente de acuerdo 
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7.4. Dimensión Dispositivos TIC disponibles  

 

El nivel de disponibilidad de dispositivos TIC del alumnado es medio-alto, en España. El 

mayor valor medio se encuentra en el indicador de Dispositivos TIC disponibles en casa, y el 

menor valor medio en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

En concreto, el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa, muestra una media que 

corresponde a tener los dispositivos, y utilizarlos bastante veces. El indicador Dispositivos TIC 

disponibles en la escuela muestra que sí tienen los dispositivos y los utilizan, aunque de una 

forma bastante no habitual. 

A partir de las desviaciones típicas, se puede señalar una homogeneidad en las respuestas 

del alumnado en los dos indicadores.  

Tabla 33: Estadísticos descriptivos dimensión Dispositivos TIC disponibles 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles  Media Desviación típica Varianza 

Dispositivos TIC disponibles en casa  

ICTHOME 
2.45 .343 .118 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
2.10 .423 .179 

*Escala: 1. No; 2. Sí, pero no lo utilizo; 3. Sí, y lo utilizo 
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8. Influencia de las variables personales y contextuales de los estudiantes participantes 

en la prueba PISA 2018 en las diferentes dimensiones analizadas a nivel univariado 

y multivariado  

 

A continuación, se describe la influencia de las variables personales y contextuales que se 

observan en la tabla 34, en los bloques establecidos y su influencia en los estudiantes 

participantes en la prueba PISA 2018.  

Tabla 34: Variables contextuales y personales seleccionadas  

País Finlandia  

Suecia 

Dinamarca 

Francia 

Italia 

España  

Género Femenino  

Masculino 

Nivel económico, social y cultural de las 

familias  

Muy favorecidos  

Favorecidos 

Desfavorecidos 

Muy desfavorecidos 

Nivel educativo de las familias Educación primaria o sin educación 

Educación secundaria 

Estudios superiores y universitarios 

Inmigrantes Nativos  

Inmigrantes de primera generación  

Inmigrantes de segunda generación 

Bullying Menor exposición al bullying  

Mayor exposición al bullying 
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8.1. Influencia de las variables personales y contextuales y el Uso de las TIC 

 

En primer lugar, describiremos la influencia de las variables contextuales y personales en 

los tres indicadores que componen el bloque Uso de las TIC en los estudiantes participantes en 

la prueba PISA 2018.   

Para ello, en este apartado se analizan los indicadores Uso personal de las TIC fuera de la 

escuela para entretenimiento, Uso de las TIC fiera de la escuela para tareas escolares y Uso 

de las TIC en la escuela, y su influencia en función de las variables personales y contextuales 

seleccionadas.  
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8.1.1. Influencia del país en la dimensión Uso de las TIC 

 

El perfil multivariado en el Uso de las TIC, en función del país del estudiante, muestra un 

nivel de uso medio-bajo, con excepción de Dinamarca que presenta un nivel medio, como se 

ha comentado anteriormente. Asimismo, se producen diferencias entre los diferentes países, 

destacando Dinamarca que presenta un nivel de uso mayor en los tres indicadores analizados, 

mientras que Finlandia, Francia y España presentan el menor nivel de uso. Además, el resultado 

del MANOVA, a partir de los tres indicadores de Uso de las TIC, produce entre las medias de 

los países diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks = .911; F15,158232 = 

590.694; p < .001), con un tamaño del efecto pequeño, del 4.9% (η² parcial = .049). 

Figura 13: Medias del Uso de las TIC en función del país 

 

En relación con los tres indicadores de uso de las TIC considerados, los distintos países no 

presentan un perfil de uso similar al comentado anteriormente de forma general –ver figura 13-

. Así, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media en todos los países, pero el 

indicador con menor media depende del país. De esta forma, en Dinamarca, Finlandia y Suecia 

el valor medio más bajo se produce en el indicador de Uso académico no escolar de las TIC, 

mientras que en España, Francia e Italia el indicador con menor valor medio es el Uso 

académico escolar de las TIC. 

Referente a la diferenciación entre países –ver tabla 35 y figura 13-, en el indicador Uso 

personal de las TIC los distintos países presentan valores medios bastante similares. En el 

indicador Uso académico no escolar de las TIC Dinamarca presenta el valor mayor, mientras 

que Finlandia el valor menor. En el indicador Uso académico escolar de las TIC Dinamarca y 

Suecia presentan los valores más altos, diferenciándose de los otros países con valores medios 
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semejantes. Además, a partir del ANOVA realizado en cada indicador se observa que se 

presentan diferencias estadísticamente significativas en los tres indicadores, reseñando que el 

tamaño del efecto es pequeño en el Uso académico no escolar de las TIC, del 2.7% (η² parcial 

= .027), y mediano, del 10.9% (η² parcial = .109), en el Uso académico escolar de las TIC, 

mientras que en el Uso personal de las TIC el tamaño del efecto es irrelevante (η² parcial = 

.002).  

A partir de las comparaciones múltiples, se puede observar que en el Uso personal de las 

TIC la diferencia se produce entre los países Finlandia y Dinamarca de los otros. En el Uso 

académico no escolar de las TIC las diferencias se producen por la separación de los mismos 

países, si bien en este caso se agrupan Francia y España, por un lado, e Italia y Suecia, por otro. 

En el indicador Uso académico escolar de las TIC las diferencias son entre todos los países. 

Por lo tanto, los seis países producen diferencias en el Uso de las TIC, sobre todo en el 

Uso académico escolar de las TIC donde destacan Dinamarca y Suecia de los otros países. En 

los otros indicadores las diferencias son menores. En el caso del Uso académico no escolar de 

las TIC destaca Dinamarca, con mayor valor medio, y Finlandia, con menor valor medio. En 

el Uso personal de las TIC las diferencias son irrelevantes entre los países. 
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Tabla 35: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC por países 

Indicadores Uso de las TIC País Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 
Comparaciones múltiples 

Uso personal de las TIC 

ENTUSE 
Finlandia 3.03 .70 

25.720 .000 .002 

Fi-Di,Es,Fran,Suec,Ita 

Fi,Di,Es,Fran,Suec-Ita 

Es-Suec 

Suecia 3.08 .73 

Dinamarca 3.12 .71 

Francia 3.08 .79 

Italia 3.16 .78 

España 3.11 .73 

Uso académico no escolar de las TIC 

HOMESCH 
Finlandia 2.00 .83 

317.062 .000 .027 Fi- Fran,Es-Ita,Suec-Din 

Suecia 2.44 .93 

Dinamarca 2.60 .83 

Francia 2.21 .93 

Italia 2.39 .95 

España 2.22 .93 

Uso académico escolar de las TIC 

USESCH 
Finlandia 2.21 .82 

1400.637 .000 .109 Es-Fran-Ita-Fin-Suec-Din 

Suecia 2.55 .91 

Dinamarca 2.83 .78 

Francia 1.95 .86 

Italia 2.09 .93 

España 1.90 .86 
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8.1.2. Influencia del género en la dimensión Uso de las TIC 

 

El perfil multivariado del Uso de las TIC, en función del género del estudiante, muestra 

un nivel de uso medio-bajo considerando los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma 

conjunta se producen diferencias entre los chicos y las chicas, siendo los chicos los que 

presentan mayor nivel de uso de las TIC que las chicas. Además, a partir de los tres indicadores 

de Uso de las TIC, el resultado del MANOVA produce entre las medias de los chicos y de las 

chicas diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .940; F3,57323 = 1220.670; 

p < .001), con un tamaño del efecto mediano, del 6.0% (η² parcial = .060). 

Considerando los seis países, en función del género del estudiante, el patrón es el mismo 

que el comentado anteriormente, el nivel de uso de las TIC es medio-bajo en casi todos los 

países, con excepción de Dinamarca que muestra un nivel de uso medio. Además, en todos los 

países se sigue el esquema expresado precedentemente de forma conjunta, en el cual los chicos 

muestran un nivel mayor que las chicas. El resultado del MANOVA en cada uno de los países, 

a partir de los tres indicadores de uso de las TIC, produce diferencias estadísticamente 

significativas entre las medias de los chicos y de las chicas –ver tabla 36-, con un tamaño del 

efecto diferenciado en función del país. Así, se ha encontrado un tamaño del efecto grande en 

Dinamarca (17.2%), mediano en Suecia (11.4%) y Finlandia (7.6%), y pequeño en España 

(5.1%), Francia (4.8%) e Italia (3.4%). 

Tabla 36: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el género del estudiante  

País Lambda de Wilks F Sig Tamaño del efecto 

Finlandia .924 F3,48818 = 131.569 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.076 

Suecia .886 F3,4522    = 193.692 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.114 

Dinamarca .828 F3,5823   = 402.523 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.172 

Francia .952 F3,5123 = 86.119 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.048 

Italia .966 F3,9249    = 5108.781 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.034 

España .949 F3,27768 = 502.425 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.051 
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Figura 14: Medias del Uso de las TIC en función del género del estudiante a nivel global 

 
 

En relación con los tres indicadores de uso de las TIC considerados, de forma conjunta los 

chicos y las chicas presentan un perfil de uso semejante al comentado anteriormente en general 

–ver Figura 14-. Así, en ambos grupos el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor 

media, mientras que el Uso académico escolar de las TIC es el indicador con la media más 

baja. Considerando los países –ver Figura 14-, se produce un patrón semejante al comentado 

anteriormente, de modo que los chicos y las chicas presentan en el Uso personal de las TIC el 

indicador con mayor media. En Dinamarca, Finlandia y Suecia el valor medio más bajo se 

produce en el indicador de Uso académico no escolar de las TIC, mientras que en España, 

Francia e Italia el indicador con menor valor medio es el Uso académico escolar de las TIC. 

 Referente a la diferenciación entre chicos y chicas, de forma conjunta –ver tabla 37 y 

figura 14- los chicos presentan valores medios más altos que las chicas en todos los indicadores 

del Uso de las TIC. Respecto de los países –ver tabla 38 y figura 15-, también se produce el 

mismo patrón, dado que los chicos presentan un valor medio superior a las chicas en los tres 

indicadores. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 37- 

que en los tres indicadores de Uso de las TIC se producen diferencias estadísticamente 

significativas con un tamaño del efecto mediano en el caso del indicador Uso personal de las 

TIC, del 6.0% (η² parcial = .060), y casi pequeño en los otros dos indicadores (η² parcial = .008 

y η² parcial = .007) respectivamente. Por países se reproducen los mismos resultados 
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comentados de forma conjunta, si bien se ha de señalar que en el caso de Dinamarca, Finlandia 

y Suecia en el indicador Uso personal de las TIC el tamaño del efecto es entre mediano y 

grande, mientras que en los otros tres – España, Francia e Italia- el tamaño del efecto es 

pequeño. En los otros dos indicadores – Uso académico escolar de las TIC y Uso académico 

no escolar de las TIC-, en los diferentes países el tamaño del efecto es pequeño o casi pequeño, 

sin un patrón determinado. 

Por lo tanto, los chicos presentan un mayor Uso de las TIC que las chicas, si bien esta 

diferencia se produce sobre todo en el indicador de Uso personal de las TIC, pues en los otros 

dos indicadores restantes las diferencias son casi irrelevantes. Este mismo patrón se reproduce 

por países, si bien en Dinamarca, Finlandia y Suecia el tamaño del efecto en el indicador Uso 

personal de las TIC representa que las diferencias entre chicos y chicas es de mayor magnitud 

que en los otros tres países, en los cuales el tamaño del efecto no es tan pronunciado. Se ha de 

señalar que Dinamarca, Finlandia y Suecia hacen mayor uso de las TIC en el aula para fines 

académicos que fuera de ella, distinto patrón a los otros tres países. 
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Tabla 37: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC por género a nivel global 

Dimensión Grupo Media Desviación estándar F Sig Eta parcial al cuadrado 

Uso personal de las TIC Femenino 2.93 0.66 
3637.254 .000 .060 

Masculino 3.29 0.78 

Uso académico no escolar de las TIC Femenino 2.21 0.84 
459.468 .000 .008 

Masculino 2.37 1.01 

Uso académico escolar de las TIC Femenino 2.04 0.84 
412.948 .000 .007 

Masculino 2.19 0.99 
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Figura 15: Medias del Uso de las TIC en función del género por países 
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Tabla 38: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC por género por países 

Indicador Uso de las TIC  País Género Media Desviación típica F Sig. Eta cuadrado parcial 

Uso personal de las TIC 

ENTUSE 

 
Finlandia 

Femenino 2.83 .63 
394.726 .000 .076 

Masculino 3.22 .71 

Suecia  
Femenino 2.49 .61 

536.125 .000 .106 
Masculino 3.32 .76 

Dinamarca 
Femenino 2.84 .58 

1092.965 .000 .158 
Masculino 3.41 .73 

Francia  
Femenino 2.90 .73 

248.593 .000 .046 
Masculino 3.25 .81 

Italia  
Femenino 3.02 .72 

299.124 .000 .031 
Masculino 3.30 .82 

España 
Femenino 2.94 .63 

1470.700 .000 .050 
Masculino 3.27 .76 

Uso académico no escolar de las TIC 

HOMESCH 

 
Finlandia 

Femenino 1.91 .70 
61.714 .000 .013 

Masculino 2.10 .94 

Suecia  
Femenino 2.37 .84 

29.300 .000 .006 
Masculino 2.52 1.01 

Dinamarca 
Femenino 2.55 .74 

26.963 .000 .005 
Masculino 2.66 .90 

Francia  
Femenino 2.15 .83 

22.792 .000 .004 
Masculino 2.27 1.02 

Italia  
Femenino 2.31 .88 

61.975 .000 .007 
Masculino 2.46 1.00 

España 
Femenino 2.12 .83 

283.482 .000 .010 
Masculino 2.31 1.01 
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Tabla 38: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC por género por países (continuación) 

Uso académico escolar de las TIC 

USESCH Finlandia 
Femenino 2.11 .69 

67.016 .000 .014 
Masculino 2.30 .92 

Suecia  
Femenino 2.49 .85 

22.010 .000 .005 
Masculino 2.62 .97 

Dinamarca 
Femenino 2.74 .72 

81.957 .000 .014 
Masculino 2.92 .84 

Francia  
Femenino 1.93 .81 

5.072 .024 .001 
Masculino 1.98 .91 

Italia  
Femenino 1.99 .84 

94.077 .000 .010 
Masculino 2.18 .99 

España 
Femenino 1.82 .77 

249.448 .000 .009 
Masculino 1.98 .93 
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8.1.3. Influencia del nivel social, económico y cultural (ESCS) en la dimensión 

Uso de las TIC 

El perfil multivariado del Uso de las TIC, en función del nivel económico, social y cultural 

de la familia del estudiante, muestra un nivel de uso medio-bajo considerando los seis países 

conjuntamente. Asimismo, se producen diferencias entre los diferentes niveles económicos, 

sociales y culturales, pues los estudiantes con niveles muy favorables son los que presentan 

mayor nivel de uso de las TIC que el resto, gradación que disminuye a medida que cambiamos 

a entornos menos favorables. Además, a partir de los tres indicadores de Uso de las TIC, el 

resultado del MANOVA produce entre las medias de los cuatro niveles económicos, sociales 

y culturales diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .993; F9,138934= 

44.706; p < .001), con un tamaño del efecto irrelevante, del 0.2% (η² parcial = .002). 

 

Tabla 39: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel económico, social y cultural 

de la familia del estudiante  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .988 F9,11691  = 6.369 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.004 

Suecia .990 F9,10910  = 4.909 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Dinamarca .995 F9,14132  = 3.551 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

Francia .997 F9,12402  = 1.635 p = .099 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Italia .995 F9,22458  = 5.373 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

España .995 F9,67266  = 14.220 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

 

Considerando los seis países, en función del nivel económico, social y cultural de la familia 

del estudiante, el patrón es el mismo que el comentado anteriormente, el nivel de uso de las 

TIC es medio-bajo en casi todos los países, con excepción de Dinamarca que muestra un nivel 

de uso medio. Además, en todos los países se sigue el esquema expresado precedentemente de 

forma conjunta, en el cual los niveles más favorables muestran mayor uso que los menos 

favorables. A partir de los tres indicadores de Uso de las TIC, el resultado del MANOVA en 

cada uno de los países producen diferencias estadísticamente significativas entre las medias de 

los cuatro niveles económicos, sociales y culturales indicados en todos los países excepto en 

Francia –ver tabla 39-. El tamaño del efecto –ver tabla 39- es irrelevante en todos los países.   
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Figura 16: Medias del Uso de las TIC en función del nivel económico, social y cultural de las familias de los 

estudiantes a nivel global 

 
 

En relación con los tres indicadores de uso de las TIC considerados, de forma conjunta los 

estudiantes en función del nivel económico, social y cultural de la familia presentan un perfil 

de uso semejante al comentado anteriormente en general –ver Figura 16-. Así, en los cuatro 

niveles el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media, mientras que el Uso 

académico escolar de las TIC es el indicador con las medias más bajas. Considerando los países 

–ver Figura 17-, se produce un patrón semejante al comentado anteriormente, de modo que los 

cuatro niveles económicos, sociales y culturales presentan en el indicador de Uso personal de 

las TIC la mayor media. No obstante, en Dinamarca, Finlandia y Suecia el valor medio más 

bajo se produce en el indicador de Uso académico no escolar de las TIC, mientras que en 

España, Francia e Italia el indicador con menor valor medio es el Uso académico escolar de 

las TIC. 

 Referente a la diferenciación de los cuatro niveles económicos, sociales y culturales, de 

forma conjunta –ver tabla 40 y figura 16- los estudiantes con niveles más favorecidos presentan 

valores medios más altos que los estudiantes con niveles más desfavorecidos en el Uso 

académico no escolar de las TIC y en el Uso académico escolar de las TIC, pues en el Uso 

personal de las TIC las medias son muy semejantes entre los cuatro niveles y sin un patrón 

definido. Respecto de los países –ver tabla 41 y figura 17-, se produce el mismo patrón 

comentado en el Uso personal de las TIC en Dinamarca, Finlandia, Italia y Suecia, mientras 
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que en España y Francia el valor medio mayor se produce en el nivel desfavorable y nivel 

favorable, respectivamente. En el Uso académico no escolar de las TIC se reproduce el patrón 

comentado en casi todos los países, excepto en Dinamarca, en el cual las medias en todos los 

niveles son muy semejantes, y en Francia, en la cual la media más elevada se produce en el 

nivel favorable. Por último, en el Uso académico escolar de las TIC el patrón comentado se 

reproduce en España, Finlandia y Suecia, mientras que, en Dinamarca, en el cual las medias en 

todos los niveles son muy semejantes, en Francia, en la cual la media más elevada se produce 

en el nivel favorable, y en Italia, que van al contrario que el patrón comentado, no se reproduce.  

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 40- 

que en los tres indicadores de Uso de las TIC se producen diferencias estadísticamente 

significativas con un tamaño del efecto irrelevante –ver tabla 40-. Por países se reproducen los 

mismos resultados comentados de forma conjunta en el Uso personal de las TIC. Tanto en el 

Uso académico no escolar de las TIC como en el Uso académico escolar de las TIC las 

diferencias se producen en España, Finlandia y Suecia, con tamaño del efecto irrelevantes. 

En relación con las comparaciones múltiples, de forma conjunta se observa que en los tres 

indicadores se produce una diferenciación entre los niveles muy desfavorable y desfavorable 

respecto de los otros dos niveles. 

Por lo tanto, los estudiantes con nivel económico, social y cultural más favorecido 

muestran un mayor Uso de las TIC que los estudiantes con nivel más desfavorecido, sobre todo 

en los indicadores Uso académico no escolar de las TIC y Uso académico escolar de las TIC. 

No obstante, el tamaño del efecto del nivel económico, social y cultural es prácticamente 

irrelevante. Este patrón general no se reproduce en todos los países, sobre todo en los 

indicadores Uso académico no escolar de las TIC y Uso académico escolar de las TIC. Se ha 

de señalar que Dinamarca, Finlandia y Suecia hacen mayor uso de las TIC en el aula para fines 

académicos que fuera de ella, distinto patrón a los otros tres países. 
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Tabla 40: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante a nivel global 

Dimensión Uso de las TIC ESCS Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Uso personal de las TIC 

ENTUSE 
Muy desfavorable 3.06 .78 

28.878 .000 .002 

A->BCD 

B->AD 

C->AD 

D->AC 

Desfavorable 3.12 .74 

Favorable 3.11 .72 

Muy favorable 3.13 .71 

Uso académico no escolar de las TIC 

HOMESCH 
Muy desfavorable 2.22 .97 

55.008 .000 .003 

A->BCD 

B->AD 

C->AD 

D->ABC 

Desfavorable 2.27 .93 

Favorable 2.29 .91 

Muy favorable 2.36 .91 

Uso académico escolar de las TIC 

USESCH 
Muy desfavorable 2.01 .91 

122.910 .000 .006 

A->BCD 

B->ACD 

C->ABD 

D->ABC 

Desfavorable 2.08 .91 

Favorable 2.13 .91 

Muy favorable 2.21 .93 
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Figura 17: Medias del Uso de las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países 
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Tabla 41: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países. 

Dimensión uso de las TIC  CNTRYID ESCS Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso personal de las TIC 

ENTUSE 

 
Finlandia 

Muy desfavorable 2.90 .70 

12.278 .000 .008 
Desfavorables 3.01 .71 

Favorable 3.02 .68 

Muy favorable 3.10 .69 

Suecia  

Muy desfavorable 3.01 .74 

8.096 .000 .005 
Desfavorables 3.03 .73 

Favorable 3.05 .72 

Muy favorable 3.14 .72 

Dinamarca 

Muy desfavorable 3.00 .78 

8.305 .000 .004 
Desfavorables 3.08 .70 

Favorable 3.14 .72 

Muy favorable 3.15 .69 

Francia  

Muy desfavorable 3.02 .90 

3.378 .018 .002 
Desfavorables 3.07 .78 

Favorable 3.12 .74 

Muy favorable 3.09 .73 

Italia  

Muy desfavorable 3.12 .78 

7.480 .000 .002 
Desfavorables 3.16 .78 

Favorable 3.20 .78 

Muy favorable 3.22 .79 

España 

Muy desfavorable 3.06 .76 

17.728 .000 .002 
Desfavorables 3.14 .73 

Favorable 3.10 .69 

Muy favorable 3.12 .68 
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Tabla 41: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países (continuación) 

Uso académico no escolar de las TIC 

HOMESCH 

 
Finlandia 

Muy desfavorable 1.86 .77 

14.078 .000 .009 
Desfavorables 1.97 .85 

Favorable 1.99 .81 

Muy favorable 2.10 .80 

Suecia  

Muy desfavorable 2.36 .97 

9.854 .000 .007 
Desfavorables 2.37 .93 

Favorable 2.41 .92 

Muy favorable 2.54 .91 

Dinamarca 

Muy desfavorable 2.62 .87 

.511 .675 .000 
Desfavorables 2.58 .82 

Favorable 2.61 .83 

Muy favorable 2.61 .82 

Francia  

Muy desfavorable 2.17 1.01 

1.453 .225 .001 
Desfavorables 2.24 .97 

Favorable 2.23 .88 

Muy favorable 2.19 .83 

Italia  

Muy desfavorable 2.37 .97 

1.263 .285 .001 
Desfavorables 2.39 .95 

Favorable 2.40 .93 

Muy favorable 2.42 .94 

España 

Muy desfavorable 2.15 .96 

30.233 .000 .003 
Desfavorables 2.21 .92 

Favorable 2.22 .91 

Muy favorable 2.29 .92 
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Tabla 41: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países (continuación) 

Uso académico escolar de las TIC 

USESCH 

Finlandia 

Muy desfavorable 2.08 .77 

8.525 .000 .005 
Desfavorables 2.19 .85 

Favorable 2.20 .81 

Muy favorable 2.27 .80 

Suecia  

Muy desfavorable 2.44 .89 

11.195 .000 .007 
Desfavorables 2.48 .94 

Favorable 2.53 .89 

Muy favorable 2.65 .91 

Dinamarca 

Muy desfavorable 2.81 .84 

1.110 .344 .001 
Desfavorables 2.80 .79 

Favorable 2.84 .79 

Muy favorable 2.84 .76 

Francia  

Muy desfavorable 1.95 .93 

.353 .787 .000 
Desfavorables 1.97 .88 

Favorable 1.96 .83 

Muy favorable 1.93 .79 

Italia  

Muy desfavorable 2.12 .93 

2.419 .064 .001 
Desfavorables 2.10 .92 

Favorable 2.06 .92 

Muy favorable 2.05 .93 

España 

Muy desfavorable 1.86 .86 

12.609 .000 .001 
Desfavorables 1.90 .84 

Favorable 1.90 .84 

Muy favorable 1.95 .89 
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8.1.4. Influencia del nivel educativo de los padres (ISCED) en la dimensión Uso de 

las TIC 

 

El perfil multivariado del Uso de las TIC, en función del nivel educativo de los padres del 

estudiante, muestra un nivel de uso medio-bajo considerando los seis países conjuntamente. 

Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre los diferentes niveles educativos, 

pues los estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos superiores son los que presentan 

mayor nivel de uso de las TIC que el resto, gradación que disminuye a medida que cambiamos 

a niveles educativos secundarios, y se encuentra el valor más bajo en los estudiantes cuyos 

padres tienen estudios elementales o no tienen estudios. Además, el resultado del MANOVA, 

a partir de los tres indicadores de Uso de las TIC, produce entre las medias de los niveles 

educativos de los padres diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .996; 

F6,113318= 38.560; p < .001), con un tamaño del efecto irrelevante, del 0.2% (η² parcial = .002). 

Considerando los seis países, en función del nivel educativo de los padres del estudiante, 

el nivel de uso de las TIC es medio-bajo en casi todos los países, con excepción de Dinamarca 

que es medio. En este caso, no se sigue el esquema expresado anteriormente de forma conjunta, 

dado que en Dinamarca, Finlandia, Italia y Suecia los padres con nivel de estudios secundarios 

son los que menos usan las TIC, mientras que en España y Francia son los padres con nivel de 

estudios elementales. En cuanto al nivel educativo que presenta un mayor nivel de uso de las 

TIC varía en función del país, y puede ser un nivel elemental o un nivel superior. El resultado 

del MANOVA en cada uno de los países, a partir de los tres indicadores de Uso de las TIC, 

produce diferencias estadísticamente significativas entre las medias de los tres niveles 

educativos indicados en casi todos los países –ver tabla 42-, excepto Francia. El tamaño de 

efecto es irrelevante en todos los países –ver tabla 42-. 

 

Tabla 42: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel educativo de la familia del 

estudiante  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .994 F6,9574  = 4.957 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Suecia .987 F6,8822  = 9.478 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.006 

Dinamarca .989 F6,11526  = 32.458 p = .022 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Francia .998 F6,10134  = 1.719 p = .112 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Italia .997 F6,18396  = 3.986 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

España .998 F6,54818  = 9.776 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 
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Figura 18: Medias del Uso de las TIC en función del nivel educativo de los padres a nivel global 

 

 

En relación con los tres indicadores de uso de las TIC considerados, de forma conjunta los 

estudiantes en función del nivel educativo presentan un perfil de uso semejante al comentado 

anteriormente en general –ver figura 18-. Así, en los tres niveles el Uso personal de las TIC es 

el indicador con mayor media, mientras que el Uso académico escolar de las TIC es el 

indicador con las medias más bajas. Considerando los países –ver Figura 19-, se produce un 

patrón semejante al comentado anteriormente, de modo que en los tres niveles de estudios 

presentan en el indicador de Uso personal de las TIC la mayor media. No obstante, en 

Dinamarca, Finlandia y Suecia el valor medio más bajo se produce en el indicador de Uso 

académico no escolar de las TIC, mientras que en España, Francia e Italia el indicador con 

menor valor medio es el Uso académico escolar de las TIC. 

 Referente a la diferenciación entre los tres niveles educativos, de forma conjunta –ver 

tabla 43 y figura 18- los estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos superiores 

presentan valores medios más altos en todos los indicadores del Uso de las TIC que los que 

tienen estudios secundarios y elementales, en el Uso personal de las TIC y en el Uso académico 

escolar de las TIC, incrementándose el uso de las TIC a medida que se incrementa el nivel 

educativo. En cambio, el Uso académico no escolar de las TIC no muestra el mismo patrón, 

pues los estudiantes con padres con estudios secundarios realizan el menor uso de las TIC y el 

mayor los padres con estudios superiores. Respecto de los países –ver tabla 44 y figura 19-, en 
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los tres indicadores los padres con nivel de estudios superiores presentan el valor medio mayor 

en casi todos los países.  En cambio, el valor menor de uso de las TIC se produce en todos los 

indicadores en los padres con niveles de estudios elementales y estudios secundarios, 

mayoritariamente en los padres con estudios secundarios. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 43- 

que en los tres indicadores de Uso de las TIC se producen diferencias estadísticamente 

significativas con un tamaño del efecto irrelevante en los tres casos. Por países en el caso del 

indicador Uso personal de las TIC España e Italia muestran diferencias estadísticamente 

significativas. En los otros dos indicadores –Uso académico escolar de las TIC y Uso 

académico no escolar de las TIC-, se producen diferencias estadísticamente significativas en 

casi todos los países, con excepción de Dinamarca. El tamaño del efecto es irrelevante en todos 

los casos. 

En relación con las comparaciones múltiples, de forma conjunta se observa que en los tres 

indicadores se produce una diferenciación entre el nivel de estudios elemental o estudios 

secundarios respecto del nivel de estudios superiores. 

Por lo tanto, los estudiantes que presentan un mayor Uso de las TIC son los que pertenecen 

a familias cuyos padres tienen estudios superiores, seguidos de los que tienen estudios 

secundarios, realizando un menor uso de las TIC los estudiantes cuyos padres tienen estudios 

elementales o no tienen estudios. No obstante, este mismo patrón no se reproduce literalmente 

en los distintos países, a excepción que los padres con estudios superiores presentan un mayor 

uso de las TIC. Sin embargo, el tamaño del efecto señala que las diferencias por nivel educativo 

de los padres son irrelevantes en el Uso de las TIC. 
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Tabla 43: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en función del nivel de estudio de los padres a nivel global 

Dimensión Uso de las TIC ISCED Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Uso personal de las TIC 

ENTUSE 
Estudios elementales/sin estudios 3.09 .79 

4.759 .009 .000 
A->C 

C->A 
Estudios secundarios 3.10 .74 

Estudios superiores 3.11 .73 

Uso académico no escolar de las TIC 

HOMESCH 
Estudios elementales/sin estudios 2.26 .99 

24.345 .000 .001 

A->C 

B->C 

C->AB 

Estudios secundarios 2.24 .93 

Estudios superiores 2.31 .92 

Uso académico escolar de las TIC 

USESCH 

Estudios elementales/sin estudios 2.01 .93 

106.659 .000 .004 

A->C 

B->C 

C->AB 

Estudios secundarios 2.04 .89 

Estudios superiores 2.15 .92 
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Figura 19: Medias del Uso de las TIC en función del nivel educativo de la familia del estudiante por países  
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Tabla 44: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función del nivel de estudio de los padres por países 

Dimensión uso de las TIC  CNTRYID ISCED Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso personal de las TIC 

ENTUSE 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 2.98 .72 

2.254 .105 .001 Estudios secundarios 2.98 .68 

Estudios superiores 3.04 .70 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 3.01 .80 

2.112 .121 .001 Estudios secundarios 3.05 .72 

Estudios superiores 3.09 .72 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 3.08 .84 

1.236 .105 .000 Estudios secundarios 3.08 .89 

Estudios superiores 3.12 .82 

Francia  

Estudios elementales/sin estudios 2.99 .98 

2.315 .099 .001 Estudios secundarios 3.07 .80 

Estudios superiores 3.09 .77 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 3.17 .79 

4.556 .011 .001 Estudios secundarios 3.14 .76 

Estudios superiores 3.19 .80 

España 

Estudios elementales/sin estudios 3.07 .77 

7.810 .000 .001 Estudios secundarios 3.11 .71 

Estudios superiores 3.11 .71 

Uso académico no escolar de las TIC  

HOMESCH 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 2.12 .92 

12.836 .000 .001 Estudios secundarios 1.87 .80 

Estudios superiores 2.03 .83 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.64 1.01 

17.903 .000 .008 Estudios secundarios 2.29 .92 

Estudios superiores 2.47 .92 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 2.70 .84 

2.258 .105 .001 Estudios secundarios 2.57 .89 

Estudios superiores 2.60 .82 
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Tabla 44: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función del nivel de estudio de los padres (continuación) 

Uso académico no escolar de las TIC  

HOMESCH 
Francia  

Estudios elementales/sin estudios 2.18 1.01 

3.023 .049 .001 Estudios secundarios 2.15 .97 

Estudios superiores 2.23 .91 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.41 .99 

3.587 .028 .001 Estudios secundarios 2.36 .93 

Estudios superiores 2.41 .95 

España 

Estudios elementales/sin estudios 2.17 .97 

20.721 .000 .002 Estudios secundarios 2.15 .92 

Estudios superiores 2.24 .92 

Uso académico escolar de las TIC 

USESCH 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 2.15 .78 

6.281 .002 .003 Estudios secundarios 2.12 .77 

Estudios superiores 2.23 .82 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.64 .96 

16.362 .000 .007 Estudios secundarios 2.40 .88 

Estudios superiores 2.59 .91 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 2.92 .81 

3.792 .023 .001 Estudios secundarios 2.76 .82 

Estudios superiores 2.83 .78 

Francia  

Estudios elementales/sin estudios 1.96 .94 

.920 .399 .000 Estudios secundarios 1.92 .91 

Estudios superiores 1.96 .84 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.17 .96 

8.100 .000 .002 Estudios secundarios 2.05 .89 

Estudios superiores 2.10 .95 

España 

Estudios elementales/sin estudios 1.87 .87 

14.896 .000 .001 Estudios secundarios 1.85 .82 

Estudios superiores 1.92 .86 
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8.1.5. Influencia de la condición de inmigrante en la dimensión Uso de las TIC 

El perfil multivariado del Uso de las TIC, en función de la condición de inmigrante del 

estudiante, muestra un nivel de uso medio-bajo considerando los seis países conjuntamente. 

Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre los estudiantes nativos, los 

estudiantes inmigrantes de primera generación y los estudiantes inmigrantes de segunda 

generación. De este modo, el valor medio menor en el uso de las TIC lo obtienen los estudiantes 

nativos, mientras que el valor medio mayor se corresponde con los estudiantes de segunda 

generación. Además, el resultado del MANOVA, a partir de los tres indicadores de Uso de las 

TIC, produce entre las medias de los estudiantes nativos, los estudiantes inmigrantes de primera 

y los estudiantes inmigrantes de segunda generación diferencias estadísticamente significativas 

(Lambda de Wilks= .993; F6,113212= 66.476; p < .001), con un tamaño del efecto irrelevante, 

del 0.4% (η² parcial = .004). 

Considerando los seis países, en función de la condición de inmigrante del estudiante, el 

nivel de uso de las TIC es medio-bajo en casi todos los países, con excepción de Dinamarca 

que muestra un nivel de uso medio. No se sigue el esquema expresado precedentemente de 

forma conjunta en los diferentes países en los indicadores analizados. En este caso los 

estudiantes inmigrantes de primera generación muestran un nivel mayor de uso de las TIC en 

todos los indicadores, seguido de los inmigrantes de segunda generación y los nativos, que 

presentan un valor menor. El resultado del MANOVA en cada uno de los países, a partir de los 

tres indicadores de uso de las TIC, produce diferencias estadísticamente significativas entre las 

medias de los estudiantes nativos, los inmigrantes de primera y los inmigrantes de segunda 

generación en todos los países. En cuanto al tamaño del efecto, se ha encontrado un tamaño del 

efecto pequeño en Dinamarca (1.5%) y en Suecia (1.3%), e irrelevante en el resto de los países. 

 

Tabla 45: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con la condición de inmigrante  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .994 F6,9560   = 4.568 p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.003 

Suecia .973 F6,8926    = 20.358 p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.013 

Dinamarca .970 F6,11550  = 29.918 p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.015 

Francia .993 F6,10164  = 6.277 p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.004 

Italia .998 F6,18290  = 2.597 p ≤ 0.016 η2
PARC

 = 0.001 

España .999 F6,54672  = 6.084 p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.001 
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Figura 20: Medias del Uso de las TIC en función la condición de inmigrante del estudiante a nivel global 

 

 

En relación con los tres indicadores de uso de las TIC considerados, de forma conjunta -

ver Figura 20- los estudiantes nativos, los inmigrantes de primera generación y los inmigrantes 

de segunda generación presentan un perfil de uso semejante al comentado anteriormente en 

general. Así, en ambos grupos el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media, 

mientras que el Uso académico escolar de las TIC es el indicador con las medias más bajas. 

Considerando los países –ver Figura 21-, se produce un patrón semejante al comentado 

anteriormente, de modo que los tres niveles de la condición de inmigración presentan en el 

indicador de Uso personal de las TIC la mayor media. No obstante, en Dinamarca, Finlandia 

y Suecia el valor medio más bajo se produce en el indicador de Uso académico no escolar de 

las TIC, mientras que en España, Francia e Italia el indicador con menor valor medio es el Uso 

académico escolar de las TIC. 

 Referente a la diferenciación en función de la condición de inmigrante del estudiante, de 

forma conjunta –ver tabla 46 y figura 20- en el Uso personal de las TIC los estudiantes de 

primera generación realizan un mayor uso, mientras que los estudiantes de segunda generación 

presentan valores medios menores. En los otros dos indicadores de uso de las TIC -Uso 

académico escolar de las TIC y Uso académico no escolar de las TIC-, en ambos el patrón es 

el mismo, de modo que son los estudiantes inmigrantes de segunda generación los que 

presentan valores medios más altos y los nativos los que obtienen un valor menor.  Respecto 

de los países –ver tabla 47 y figura 21-, en el Uso personal de las TIC no se produce una 
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diferenciación entre los valores medios, con excepción de Italia en el cual se reproduce el 

patrón comentado de forma general. En los otros dos indicadores - Uso académico escolar de 

las TIC y Uso académico no escolar de las TIC- los valores medios menores se obtienen en los 

estudiantes nativos, mientras el valor medio mayor se logra en los estudiantes de inmigrantes 

de primera generación, con alguna excepción dado que se produce dicho valor en los 

estudiantes inmigrantes de segunda generación.  

Además, a partir del ANOVA realizado de forma conjunta –ver tabla 14- se muestra que 

se producen diferencias estadísticamente significativas en los indicadores Uso académico 

escolar de las TIC y Uso académico no escolar de las TIC con un tamaño del efecto irrelevante. 

Por países, en el indicador Uso personal de las TIC se producen diferencias estadísticamente 

significativas en Italia; en el Uso académico no escolar de las TIC las diferencias 

estadísticamente significativas se obtienen en todos los países; y en el Uso académico escolar 

de las TIC las diferencias estadísticamente significativas se obtienen en Dinamarca, Italia y 

Suecia. El tamaño del efecto es irrelevante, con excepción de Dinamarca y Suecia en los cuales 

en el indicador Uso académico no escolar de las TIC el tamaño del efecto es pequeño. 

En relación con las comparaciones múltiples, de forma conjunta se observa que en los dos 

indicadores se produce una diferenciación entre las tres condiciones de inmigración. 

Por lo tanto, los estudiantes nativos presentan un menor Uso de las TIC que los estudiantes 

inmigrantes, tanto de primera como de segunda generación, sobre todo a partir del Uso 

académico escolar de las TIC y el Uso académico no escolar de las TIC, si bien el tamaño del 

efecto de forma conjunta es irrelevante. Este mismo patrón se reproduce por países, si bien en 

Dinamarca y Suecia el tamaño del efecto es pequeño en el indicador Uso académico no escolar 

de las TIC, lo que representa que las diferencias entre los estudiantes nativos y los inmigrantes 

de primera y segunda generación es de mayor magnitud que en los otros tres países. Se ha de 

señalar que Dinamarca, Finlandia y Suecia hacen mayor uso de las TIC en el aula para fines 

académicos que fuera de ella, distinto patrón a los otros tres países.
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Tabla 46: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función de la condición de inmigrante del estudiante a nivel global 

Dimensión Uso de las TIC INMIGRANTES Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Uso personal de las TIC 

ENTUSE 
Nativos 3.10 .73 

1.022 .360 .000 - 2ª Generación 3.09 .77 

1ª Generación 3.12 .79 

Uso académico no escolar de las TIC 

HOMESCH 
Nativos 2.26 .92 

136.018 .000 .005 

A->BC 

B->AC 

C-AB 

2ª Generación 2.48 .94 

1ª Generación 2.43 .98 

Uso académico escolar de las TIC 

USESCH 

Nativos 2.09 .90 

86.104 .0000 .003 

A->B 

B-AC 

C->B 

2ª Generación 2.30 .98 

1ª Generación 2.11 .97 
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Figura 21: Medias del Uso de las TIC en función de la condición de inmigrante del estudiante por países  
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Tabla 47: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función de la condición de inmigrante del estudiante 

Dimensión uso de las TIC  CNTRYID INMIGRANTES Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC fuera de la escuela para 

entretenimiento 

ENTUSE 
Finlandia 

Nativos 3.02 .69 

.152 .850 .000 2ª Generación 2.99 .87 

1ª Generación 3.04 .75 

Suecia  

Nativos 3.08 .71 

.031 .969 .000 2ª Generación 3.07 .76 

1ª Generación 3.08 .81 

Dinamarca 

Nativos 3.12 .70 

1.689 .185 .001 2ª Generación 3.08 .75 

1ª Generación 3.15 .86 

Francia  

Nativos 3.08 .77 

1.626 .197 .001 2ª Generación 3.02 .89 

1ª Generación 3.04 .89 

Italia  

Nativos 3.16 .78 

4.207 .015 .001 2ª Generación 3.20 .81 

1ª Generación 3.27 .79 

España 

Nativos 3.10 .71 

.017 .984 .000 2ª Generación 3.11 .71 

1ª Generación 3.11 .77 

Uso de las TIC fiera de la escuela para 

tareas escolares  

HOMESCH 
Finlandia 

Nativos 1.99 .82 

10.509 .000 .004 2ª Generación 2.18 .98 

1ª Generación 2.30 .84 

Suecia  

Nativos 2.38 .90 

44.320 .000 .019 2ª Generación 2.65 1.00 

1ª Generación 2.81 .99 

Dinamarca 

Nativos 2.54 .81 

62.418 .000 .021 2ª Generación 2.86 .85 

1ª Generación 2.80 .90 
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Tabla 47: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en función de la condición de inmigrante del estudiante (continuación) 

Uso de las TIC fiera de la escuela para 

tareas escolares  

HOMESCH 
Francia  

Nativos 2.19 .92 

10.993 .000 .004 2ª Generación 2.31 .95 

1ª Generación 2.45 1.06 

Italia  

Nativos 2.38 .95 

4.888 .008 .001 2ª Generación 2.47 .90 

1ª Generación 2.50 .99 

España 

Nativos 2.20 .93 

12.220 .000 .001 2ª Generación 2.23 .87 

1ª Generación 2.32 .96 

Uso de las TIC en la escuela en general 

USESCH 
Finlandia 

Nativos 2.20 .81 

2.878 .056 .001 2ª Generación 2.34 1.03 

1ª Generación 2.32 .83 

Suecia  

Nativos 2.52 .89 

17.797 .000 .008 2ª Generación 2.59 .97 

1ª Generación 2.83 .95 

Dinamarca 

Nativos 2.80 .76 

15.210 .000 .005 2ª Generación 2.93 .85 

1ª Generación 3.03 .93 

Francia  

Nativos 1.95 .84 

1.651 .191 .001 2ª Generación 1.97 .91 

1ª Generación 2.05 1.03 

Italia  

Nativos 2.08 .92 

4.815 .008 .001 2ª Generación 2.15 .90 

1ª Generación 2.21 .98 

España 

Nativos 1.90 .86 

.045 .956 .000 2ª Generación 1.91 .84 

1ª Generación 1.90 .85 
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8.1.6. Influencia de la exposición al bullying en la dimensión Uso de las TIC 

 

El perfil multivariado del Uso de las TIC, en función del nivel de exposición al bullying 

del estudiante, muestra un nivel de uso medio-bajo considerando los seis países conjuntamente. 

Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre los estudiantes con mayor 

exposición y los que tienen una menor exposición a situaciones de acoso escolar, siendo los 

estudiantes con mayor exposición los que presentan mayor nivel de uso de las TIC. Además, 

el resultado del MANOVA, a partir de los tres indicadores de Uso de las TIC, produce entre 

las medias de los menor exposición y mayor exposición al bullying diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .989; F3,48656 = 172.598; p < .001), con un 

tamaño del efecto pequeño, del 1.1% (η² parcial = .011). 

Considerando los seis países, en función del nivel de exposición al bullying del estudiante, 

el nivel de uso de las TIC es medio-bajo en casi todos los países, con excepción de Dinamarca 

que muestra un nivel de uso medio en todos los indicadores. Además, en todos los países se 

sigue el esquema expresado anteriormente de forma conjunta, en el cual los estudiantes con 

mayor exposición al bullying muestran un nivel de uso de las TIC mayor. El resultado del 

MANOVA en cada uno de los países, a partir de los tres indicadores de uso de las TIC, produce 

diferencias estadísticamente significativas en todos los países. El tamaño del efecto 

diferenciado en función del país es irrelevante en casi todos los países, exceptuando a Italia 

que muestra un tamaño del efecto pequeño y España que casi se acerca al tamaño del efecto 

pequeño. 

 

Tabla 48: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con la exposición al Bullying del estudiante 

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .993 F3,4512  = 10.232 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.007 

Suecia .994 F3,4202   = 8.112 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.006 

Dinamarca .997 F3,5368  = 5.907 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Francia .997 F3,4156  = 3.629 p = .012 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Italia .986 F3,7667  = 36.250 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.014 

España .992 F3,22731  = 60.046 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.008 
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Figura 22: Medias del Uso de las TIC en función del nivel de exposición al bullying a nivel global 

 

 

En relación con los tres indicadores de uso de las TIC considerados, de forma conjunta –

ver Figura 22- los estudiantes con mayores y menores niveles de exposición al bullying 

presentan un perfil de uso semejante al comentado anteriormente en general. Así, en ambos 

grupos el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media, mientras que el Uso 

académico escolar de las TIC es el indicador con las medias más bajas. Considerando los países 

–ver Figura 23-, los estudiantes con mayor exposición y los de menor exposición presentan un 

perfil de uso semejante, de forma que todos los países presentan el Uso personal de las TIC 

como el indicador con mayor media. No obstante, en Dinamarca, Finlandia y Suecia el valor 

medio más bajo se produce en el indicador de Uso académico no escolar de las TIC, mientras 

que en España, Francia e Italia el indicador con menor valor medio es el Uso académico escolar 

de las TIC. 

 Referente a la diferenciación entre los estudiantes con menor y mayor exposición a 

situaciones de bullying, de forma conjunta –ver tabla 49 y figura 22- los estudiantes con mayor 

exposición presentan valores medios más altos en todos los indicadores del Uso de las TIC que 

los estudiantes con menor exposición. Respecto de los países –ver tabla 50 y figura 23-, 

también se produce el mismo patrón, dado que los estudiantes con mayor exposición al bullying 

presentan un valor medio superior al de los estudiantes con menor exposición en los tres 

1

2

3

4

5

ENTUSE HOMESCH USESCH

Menor exposición Mayor exposición



 189 

indicadores, exceptuando a Suecia que muestran en el indicador Uso académico no escolar de 

las TIC una situación inversa. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 49- 

que en los tres indicadores de Uso de las TIC se producen diferencias estadísticamente 

significativas con un tamaño del efecto pequeño en el caso del indicador Uso académico 

escolar de las TIC, del 1.0% (η² parcial = .010), e irrelevantes en los otros dos indicadores. Por 

países, se han encontrado diferencias estadísticamente significativas en el Uso personal de las 

TIC en casi todos los países, excepto Italia; en el Uso académico no escolar de las TIC 

únicamente en España e Italia se producen diferencias estadísticamente significativas; y en el 

Uso académico escolar de las TIC se han obtenido diferencias estadísticamente significativas 

en todos los países, excepto Suecia. El tamaño del efecto en los países y en los tres indicadores 

es irrelevante, con excepción de Italia que muestra un tamaño del efecto pequeño en el Uso 

académico no escolar de las TIC y casi pequeño en el Uso académico escolar de las TIC. 

Por lo tanto, los estudiantes con mayor exposición al bullying presentan un mayor Uso de 

las TIC que los estudiantes con menor nivel de exposición, si bien esta diferencia se produce 

sobre todo en el indicador de Uso académico escolar de las TIC, mientras en los otros dos 

indicadores restantes las diferencias son casi irrelevantes. Este mismo patrón se reproduce por 

países, si bien Italia muestra un tamaño del efecto en el indicador Uso académico escolar de 

las TIC que representa que las diferencias entre los estudiantes con mayor y menor exposición 

a situaciones de acoso escolar es de mayor magnitud que en los otros países, en los cuales el 

tamaño del efecto no es tan pronunciado. Se ha de señalar que Dinamarca, Finlandia y Suecia 

hacen mayor uso de las TIC en el aula para fines académicos que fuera de ella, distinto patrón 

a los otros tres países. 
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Tabla 49: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC por nivel de exposición al bullying a nivel global 

Dimensión Uso de las TIC BULLYING Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso personal de las TIC 

ENTUSE 

Menor exposición 3.09 .73 
107.951 .000 .002 

Mayor exposición 3.17 .75 

Uso académico no escolar de las TIC 

HOMESCH 

Menor exposición 2.27 .93 
120.325 .000 .002 

Mayor exposición 2.36 .93 

Uso académico escolar de las TIC 

USESCH 

Menor exposición 2.06 .91 
493.668 .000 .010 

Mayor exposición 2.25 .93 
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Figura 23: Medias del Uso de las TIC en función del nivel de exposición a situaciones de bullying por países 
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Tabla 50: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC por nivel de exposición al bullying por países 

Dimensión uso de las TIC  CNTRYID BULLYING Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC fuera de la escuela para 

entretenimiento 

ENTUSE 

Finlandia 
Menor exposición  2.99 .68 

26.337 .000 .006 
Mayor exposición 3.10 .70 

Suecia  
Menor exposición  3.06 .74 

6.986 .008 .002 
Mayor exposición 3.12 .71 

Dinamarca 
Menor exposición  3.09 .73 

11.615 .001 .002 
Mayor exposición 3.16 .69 

Francia  
Menor exposición  3.07 .78 

7.739 .005 .002 
Mayor exposición 3.14 .80 

Italia  
Menor exposición  3.17 .78 

1.681 .195 .000 
Mayor exposición 3.19 .81 

España 
Menor exposición  3.09 .71 

83.574 .000 .004 
Mayor exposición 3.19 .75 

Uso de las TIC fiera de la escuela para 

tareas escolares  

HOMESCH 

Finlandia 
Menor exposición  2.00 .83 

.580 .446 .000 
Mayor exposición 2.02 .83 

Suecia  
Menor exposición  2.46 .95 

2.746 .098 .001 
Mayor exposición 2.41 .91 

Dinamarca 
Menor exposición  2.61 .85 

.415 .520 .000 
Mayor exposición 2.62 .81 

Francia  
Menor exposición  2.21 .93 

1.745 .187 .000 
Mayor exposición 2.25 .96 

Italia  
Menor exposición  2.35 .94 

63.274 .000 .008 
Mayor exposición 2.53 .96 

España 
Menor exposición  2.20 .93 

62.925 .000 .003 
Mayor exposición 2.31 .95 

 

 



 193 

Tabla 50: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC por nivel de exposición al bullying por países (continuación) 

Uso de las TIC en la escuela en general 

USESCH Finlandia 
Menor exposición  2.19 .81 

6.434 .011 .001 
Mayor exposición 2.25 .82 

Suecia  
Menor exposición  2.54 .92 

2.109 .146 .001 
Mayor exposición 2.58 .90 

Dinamarca 
Menor exposición  2.81 .81 

8.701 .003 .002 
Mayor exposición 2.87 .76 

Francia  
Menor exposición  1.94 .87 

5.880 .015 .001 
Mayor exposición 2.01 .87 

Italia  
Menor exposición  2.03 .91 

93.556 .000 .012 
Mayor exposición 2.24 .96 

España 
Menor exposición  1.85 .84 

142.673 .000 .006 
Mayor exposición 2.00 .89 
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8.2. Influencia de las variables personales y contextuales en el Uso de las TIC en las 

asignaturas 

 

A continuación, pasaremos a analizar los resultados del análisis multivariante en la 

dimensión Uso de las TIC en las asignaturas.  

Para ello se describirán las medias y diferencias encontradas en esta dimensión respecto a 

las dos parcelas que comprenden la misma: Uso de las TIC durante las clases en las diferentes 

asignaturas y Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas y la influencia 

de las variables personales y contextuales seleccionadas.  

 

Tabla 51: Escala que presentan las variables que pertenecen a la dimensión Uso de las tic en las diferentes 

asignaturas 

Promedios dimensión Uso de las TIC en las diferentes asignaturas 

1 Nada de tiempo 

2 1-30 minutos a la semana 

3 31-60 minutos a la semana 

4 Más de 60 minutos a la semana 

5 No estudio esta asignatura 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 195 

8.2.1. Influencia del país en la dimensión Uso de las TIC en las asignaturas 

 

El perfil multivariado del Uso de las TIC en las asignaturas, en función del país del 

estudiante, muestra un nivel de uso bajo considerando los seis países conjuntamente. 

Asimismo, se producen diferencias entre los países, de modo que Dinamarca y Suecia 

presentan mayor nivel de uso de las TIC en las asignaturas, bien dentro o fuera de las clases, 

con respecto a los demás países. Además, el resultado del MANOVA, a partir de los dos 

indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas, produce entre las medias de los países 

diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .739; F10,125354= 2047.438; p < 

.001), con un tamaño del efecto grande, del 14.0% (η² parcial = .140). 

Figura 24: Medias del Uso de las TIC en función del país  

 

En relación con los dos indicadores de uso de las TIC en las asignaturas considerados, los 

distintos países no presentan un perfil semejante al comentado anteriormente de forma general 

–ver figura 24-, con excepción de España que sí que refleja este perfil. De esta forma, el Uso 

de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas es el indicador con mayor media en 

Finlandia, Suecia y Dinamarca, mientras que en el Uso de las TIC fuera de las clases en las 

diferentes asignaturas muestran las medias más bajas. En Francia e Italia se produce la 

situación contraria a estos tres países precedentes, mayor en el Uso de las TIC fuera de las 

clases en las diferentes asignaturas y menor en el Uso de las TIC durante las clases en las 

diferentes asignaturas. 
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 Referente a la diferenciación entre países, -ver tabla 52 y figura 25- Dinamarca y Suecia 

presentan los valores medios más altos en los dos indicadores del Uso de las TIC en las 

asignaturas que el resto de los países, donde Francia y Finlandia presentan los valores medios 

menores. Además, a partir del ANOVA realizado en cada indicador se observa que se presentan 

diferencias estadísticamente significativas en los dos indicadores, reseñando que el tamaño del 

efecto es grande en el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas, del 

25.5% (η² parcial = .255), y mediano, del 6.6% (η² parcial = .066), en el Uso de las TIC fuera 

de las clases en las diferentes asignaturas.  

A partir de las comparaciones múltiples, se puede observar que en el Uso de las TIC 

durante las clases en las diferentes asignaturas la diferencia se produce entre casi todos los 

países, con excepción Finlandia y España en los que no se producen diferencias 

estadísticamente significativas. En el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes 

asignaturas las diferencias se producen por la diferenciación de todos los países. 

Por lo tanto, los seis países producen diferencias en el uso de las TIC en las asignaturas, 

sobre todo en el indicador Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas, y 

con diferencia en los países de Suecia y Dinamarca que presentan en este indicador un mayor 

Uso de las TIC. En el otro indicador, Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes 

asignaturas, las diferencias son menores, volviendo a destacar Suecia y Dinamarca con un 

mayor Uso de las TIC que el resto de los países. 
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Tabla 52: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del país 

Dimensión dispositivos disponibles para el uso de las 

TIC  
CNTRYID Media Desviación típica F Sig. Eta parcial al cuadrado 

Comparaciones 

múltiples 

Uso de las TIC durante las clases relacionadas con las 

asignaturas 

ICTCLASS 

Finlandia 1.89 .72 

4287.098 .000 .255 Fran-Ita-Fi,Es-Suec-Di 

Suecia  2.67 .84 

Dinamarca 3.40 .66 

Francia  1.69 .76 

Italia  1.85 .85 

España 1.90 .91 

Uso de las TIC fuera de las clases relacionadas con las 

asignaturas 

ICTOUTSIDE 

Finlandia 1.75 .72 

886.452 .000 .066 Fi-Fran-EsIta-Suec-Di 

Suecia  2.23 .88 

Dinamarca 2.58 .90 

Francia  1.84 .83 

Italia  2.02 .87 

España 1.90 .82 
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8.2.2. Influencia del género en la dimensión Uso de las TIC en las asignaturas 

El perfil multivariado del Uso de las TIC en las asignaturas, en función del género del 

estudiante, muestra un nivel de uso bajo considerando los seis países conjuntamente. 

Asimismo, de forma conjunta no se producen diferencias entre el género masculino y el género 

femenino dado que los valores medios representan un uso equitativo de las TIC en ambos 

géneros. El resultado del MANOVA, a partir de los dos indicadores de Uso de las TIC en las 

asignaturas, no produce entre las medias de los estudiantes de género femenino y masculino 

diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= 1.000; F2,62681 = .445; p = .641). 

Considerando los seis países, en función del género del estudiante, el nivel de uso de 

las TIC en las asignaturas es medio-bajo en Dinamarca y Suecia, mientras que Finlandia, 

España, Francia e Italia muestran un nivel de uso bajo. En casi todos los países de forma global 

los chicos presentan un mayor uso de las TIC en las asignaturas que las chicas, con excepción 

de España en el cual las chicas usan más las TIC que los chicos. El resultado del MANOVA 

en cada uno de los países, a partir de los dos indicadores de uso de las TIC en las asignaturas, 

produce diferencias estadísticamente significativas en todos los países entre las medias de los 

chicos y de las chicas, excepto en Francia –ver tabla 53-, con un tamaño del efecto irrelevante 

en todos los países. 

 

Tabla 53: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el género del estudiante 

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .994 F2,4975 = 15.860  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.006 

Suecia .998 F2,4757 = 4.476  p = .011 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

Dinamarca .995 F2,6343 = 15.270  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

Francia 1.000 F2,5427 = .118  p = .888 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.000 

Italia .998 F2,10090 = 11.638  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

España .999 F2,31074 = 13.278  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 
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Figura 25: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función del género a nivel global  

 

 
 

 

En relación con los indicadores de uso de las TIC en las asignaturas considerados, de forma 

conjunta –ver Figura 25- los chicos y las chicas no presentan un perfil de uso semejante al 

comentado anteriormente en general. Así, en ambos grupos el Uso de las TIC durante las clases 

en las diferentes asignaturas es el indicador con mayor media, mientras que el Uso de las TIC 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas es el indicador con la media ligeramente 

menor. Considerando los países –ver Figura 26-, Dinamarca, Finlandia y Suecia el valor medio 

más alto se produce en el indicador de Uso de las TIC en las asignaturas durante las clases, 

mientras que en Francia e Italia el indicador con mayor valor medio es el Uso de las TIC en las 

asignaturas fuera de las clases. España no muestra valores medios diferentes entre ambos 

indicadores.  

 Referente a la diferenciación entre chicos y chicas, de forma conjunta –ver tabla 54 y 

figura 25- los chicos y las chicas presentan valores medios similares en ambos Uso de las TIC 

en las asignaturas. Respecto de los países –ver tabla 55 y figura 26-, en el indicador Uso de las 

TIC en las asignaturas durante las clases, salvo en España en la cual las chicas presentan un 

valor medio ligeramente superior, los chicos muestran un uso de las TIC en las asignaturas más 

alto. En el indicador Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases se reproduce el 
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patrón comentado anteriormente, salvo en Suecia y España, en los cuales las chicas presentan 

un valor medio ligeramente superior, y en Francia que presentan el mismo valor medio.  

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 54- 

que en los dos indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas no se producen diferencias 

estadísticamente significativas. Por países se han encontrado diferencias estadísticamente 

significativas en los dos indicadores de uso de las TIC en las asignaturas en Finlandia, 

Dinamarca, Italia y España. Suecia muestra diferencias estadísticamente significativas solo en 

el Uso de las TIC en las asignaturas durante las clases, mientras que Francia no muestra 

diferencias estadísticamente significativas en ambos indicadores. En todos los casos el tamaño 

del efecto irrelevante en los dos indicadores. 

Por lo tanto, a nivel conjunto los chicos y las chicas no se diferencian en el Uso de las TIC 

en las asignaturas, tanto en clase como fuera de la misma. Además, se si consideran los países 

si bien se produce un efecto en el que los chicos muestran un Uso de las TIC en las asignaturas 

mayor que las chicas, la irrelevancia del tamaño del efecto sugiere que ambos grupos realizan 

un uso similar en el Uso de las TIC en las asignaturas.  
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Tabla 54: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del género de estudiante global 

Dimensión Uso de las TIC en las diferentes asignaturas GÉNERO Media Desviación típica F Sig. Eta parcial al cuadrado 

Uso de las TIC durante las clases relacionado con las 

asignaturas 

ICTCLASS 

Femenino 2.08 .95 
.024 .877 .000 

Masculino 2.08 1.01 

Uso de las TIC fuera de las clases relacionadas con las 

asignaturas 

ICTOUTSIDE 

Femenino 1.99 .81 
.804 .370 .000 

Masculino 2.00 .86 
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Figura 26: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función del género por países 
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Tabla 55: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del género de estudiante por países 

Dimensión uso de las TIC en las 

diferentes asignaturas 
CNTRYID GÉNERO Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC durante las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTCLASS 

Finlandia 
Femenino 1.84 .64 

24.619 .000 .005 
Masculino 1.94 .79 

Suecia  
Femenino 2.46 .81 

6.704 .010 .001 
Masculino 2.70 .87 

Dinamarca 
Femenino 3.37 .65 

15.096 .000 .002 
Masculino 3.44 .67 

Francia  
Femenino 1.68 .73 

.207 .649 .000 
Masculino 1.69 .79 

Italia  
Femenino 1.80 .79 

22.761 .000 .002 
Masculino 1.89 .89 

España 
Femenino 1.92 .88 

21.762 .000 .001 
Masculino 1.88 .93 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 

Finlandia 
Femenino 1.70 .62 

20.937 .000 .004 
Masculino 1.80 .81 

Suecia  
Femenino 2.24 .82 

.065 .799 .000 
Masculino 2.23 .93 

Dinamarca 
Femenino 2.52 .85 

23.135 .000 .004 
Masculino 2.63 .94 

Francia  
Femenino 1.84 .78 

.105 .745 .000 
Masculino 1.84 .88 

Italia  
Femenino 2.00 .83 

8.360 .004 .001 
Masculino 2.05 .92 

España 
Femenino 1.92 .77 

15.477 .000 .000 
Masculino 1.88 .86 
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8.2.3. Influencia del nivel social, económico y cultural (ESCS) en la dimensión 

Uso de las TIC en las asignaturas 

 

El perfil multivariado del Uso de las TIC en las asignaturas, en función del nivel 

económico, social y cultural de la familia del estudiante, muestra un nivel de uso bajo 

considerando los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen 

diferencias entre los diferentes niveles económicos, sociales y culturales, mostrando un 

incremento en el valor medio de Uso de las TIC en las asignaturas desde el nivel Muy 

desfavorable al nivel Muy favorecido, con un valor medio más alto en este último nivel 

económico, social y cultural de la familia.  El resultado del MANOVA, a partir de los dos 

indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas, produce entre las medias de los estudiantes 

en función de los cuatro niveles económicos, sociales y culturales de la familia diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .981; F6,124778 = 205.456; p < .001), con un 

tamaño del efecto del 1.0% (η² parcial = .010). 

Tabla 56: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel económico, social y cultural de la familia 

del estudiante 

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .994 F6,9920 = 4.834  p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.003 

Suecia .993 F6,9420 = 5.285  p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.003 

Dinamarca .985 F6,12636 = 15.856  p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.007 

Francia .999 F6,10790 = .617  p ≤ 0.717 η2
PARC

 = 0.000 

Italia .999 F6,20112 = 1.323  p ≤ 0.243 η2
PARC

 = 0.000 

España .992 F6,61850 = 40.053 p ≤ 0.000 η2
PARC

 = 0.004 

 

Considerando los seis países, en función del nivel social, económico y cultural de la 

familia del estudiante, el nivel de uso de las TIC en las asignaturas es alto en Dinamarca y 

medio-alto en Suecia, mientras que Finlandia, España, Francia e Italia muestran un nivel de 

uso de las TIC bajo. En casi todos los países se sigue el esquema expresado anteriormente de 

forma conjunta, en el cual existe un nivel mayor de uso de las TIC en las asignaturas en los 

niveles más favorecidos, mostrando una gradación creciente de forma que a mayor nivel social, 

económico y cultural de la familia mayor uso de las TIC. No obstante, Francia e Italia no 

muestran esta diferencia entre los diferentes niveles económicos, sociales y culturales. El 

resultado del MANOVA en cada uno de los países, a partir de los dos indicadores de uso de las 

TIC en las asignaturas, produce diferencias estadísticamente significativas en todos los países 

entre las medias de los diferentes niveles económicos, sociales y culturales, excepto en Italia y 
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Francia –ver tabla 56-. El tamaño del efecto es irrelevante en casi todos ellos, salvo en 

Dinamarca que el tamaño se puede considerar pequeño (0.7%). 

 

Figura 27: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel económico, social y cultural de las 

familias a nivel global 

 

 

En relación con los indicadores de uso de las TIC en las asignaturas considerados, de forma 

conjunta –ver Figura 27- los diferentes niveles económicos, sociales y culturales de la familia 

no muestran un perfil de uso semejante al comentado anteriormente en general. Así, en todos 

los niveles económicos, sociales y culturales en el Uso de las TIC durante las clases en las 

diferentes asignaturas es el indicador con mayor media, mientras que el Uso de las TIC fuera 

de las clases en las diferentes asignaturas es el indicador con la media ligeramente menor. 

Considerando los países –ver Figura 28-, Dinamarca, Finlandia y Suecia el valor medio más 

alto se produce en el indicador de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes 

asignaturas, mientras que en Francia, Italia y España el indicador con mayor valor medio es el 

Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas.  

 Referente a la diferenciación entre los diferentes niveles económicos, sociales y culturales 

de la familia, de forma conjunta –ver tabla 57 y figura 27- los estudiantes que pertenecen a 

entornos más favorables muestran mayor nivel de Uso de las TIC en las asignaturas tanto dentro 

como fuera de las clases que los que pertenecen a entornos más desfavorables. Respecto de los 

países –ver tabla 58 y figura 28-, también se produce el mismo patrón en ambos indicadores, 
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si bien en Francia e Italia no se produce este patrón dado que presentan valores medios muy 

semejante en los distintos niveles económicos, sociales y culturales de la familia.  

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 57- 

que en los dos indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas se producen diferencias 

estadísticamente significativas, con un tamaño del efecto pequeño en el caso del Uso de las 

TIC durante las clases en las diferentes asignaturas (η² parcial = .019) e irrelevante en el 

indicador Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas (η² parcial = .006). 

Por países encontramos diferencias estadísticamente significativas en Finlandia, Suecia, 

Dinamarca y España en el indicador de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes 

asignaturas. Finlandia, Suecia y España muestran diferencias estadísticamente significativas 

en el indicador Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas. El tamaño del 

efecto es irrelevante en los distintos países y los dos indicadores.  

En relación con las comparaciones múltiples, de forma conjunta se observa que en los dos 

indicadores se produce una diferenciación entre los diferentes niveles económicos, sociales y 

culturales de la familia. Por países, las diferencias se producen entre los niveles económicos, 

sociales y culturales de la familia extremos, Muy desfavorable y Muy favorable. 

Por lo tanto, se produce una diferencia en el uso de las TIC en las asignaturas en función 

del nivel económico, social y cultural de la familia, de manera que un mayor nivel económico, 

social y cultural de la familia significa un mayor uso de las TIC. Este efecto se produce sobre 

todo en el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas. Se ha de destacar 

que por países también se produce este efecto, pero en menor medida, pues el tamaño del efecto 

es irrelevante. 
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Tabla 57: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel económico, social y cultural de las familias del estudiante a nivel global. 

Dimensión Uso de las TIC en las 

diferentes asignaturas 
ESCS Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Uso de las TIC durante las clases 

relacionado con las asignaturas 

ICTCLASS 

Muy desfavorable 1.90 .91 

406.769 .000 .019 

A->BCD 

B->ACD 

C->ABD 

D->ABC 

Desfavorables 2.01 .94 

Favorable 2.12 .99 

Muy favorable 2.27 1.02 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 

Muy desfavorable 1.91 .88 

125.103 .000 .006 

A->BCD 

B->ACD 

C->ABD 

D->ABC 

Desfavorables 1.97 .86 

Favorable 2.01 .85 

Muy favorable 2.09 .86 
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Figura 28: Medias del Uso de las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países 
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Tabla 58: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel económico, social y cultural de las familias del estudiante por países 

Dimensión uso de las TIC  CNTRYID ESCS Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC durante las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTCLASS Finlandia 

Muy desfavorable 1.82 .76 

4.638 .003 .003 
Desfavorables 1.86 .70 

Favorable 1.89 .73 

Muy favorable 1.93 .71 

Suecia  

Muy desfavorable 2.62 .87 

7.312 .000 .005 
Desfavorables 2.60 .85 

Favorable 2.66 .84 

Muy favorable 2.74 .82 

Dinamarca 

Muy desfavorable 3.23 .74 

31.758 .000 .015 
Desfavorables 3.34 .69 

Favorable 3.41 .65 

Muy favorable 3.48 .62 

Francia  

Muy desfavorable 1.66 .80 

.910 .435 .001 
Desfavorables 1.70 .80 

Favorable 1.68 .73 

Muy favorable 1.71 .71 

Italia  

Muy desfavorable 1.85 .87 

2.363 .069 .001 
Desfavorables 1.83 .84 

Favorable 1.82 .83 

Muy favorable 1.89 .84 

España 

Muy desfavorable 1.80 .86 

63.141 .000 .006 
Desfavorables 1.88 .89 

Favorable 1.91 .91 

Muy favorable 1.90 .95 
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Tabla 58: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel económico, social y cultural de las familias del estudiante por países (continuación) 

Dimensión uso de las TIC CNTRYID ESCS Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE Finlandia 

Muy desfavorable 1.67 .77 

8.641 .000 .005 
Desfavorables 1.71 .71 

Favorable 1.74 .72 

Muy favorable 1.82 .70 

Suecia  

Muy desfavorable 2.15 .92 

7.618 .000 .005 
Desfavorables 2.16 .89 

Favorable 2.22 .86 

Muy favorable 2.30 .85 

Dinamarca 

Muy desfavorable 2.51 .92 

1.970 .116 .001 
Desfavorables 2.56 .91 

Favorable 2.57 .90 

Muy favorable 2.60 .88 

Francia  

Muy desfavorable 1.83 .93 

.308 .820 .000 
Desfavorables 1.86 .87 

Favorable 1.84 .78 

Muy favorable 1.83 .71 

Italia  

Muy desfavorable 2.02 .91 

.761 .516 .000 
Desfavorables 2.01 .86 

Favorable 2.02 .87 

Muy favorable 2.05 .83 

España 

Muy desfavorable 1.83 .82 

49.363 .000 .005 
Desfavorables 1.89 .81 

Favorable 1.90 .80 

Muy favorable 1.99 .82 
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8.2.4. Influencia del nivel educativo de los padres (ISCED) en la dimensión Uso de 

las TIC en las asignaturas 

 

El perfil multivariado del Uso de las TIC en las asignaturas, en función del nivel educativo 

de los padres del estudiante, muestra un nivel de bajo considerando los seis países 

conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre los estudiantes 

cuyos padres tienen estudios elementales o no tienen estudios, los que tienen estudios 

secundarios y los que tienen estudios superiores en ambos indicadores, de modo que a mayor 

estudio de los padres mayor Uso de las TIC en las asignaturas por parte de los estudiantes. El 

resultado del MANOVA, a partir de los dos indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas, 

produce entre las medias de los estudiantes diferencias estadísticamente significativas (Lambda 

de Wilks= .990; F4,123826 = 161.917; p < .001), con un tamaño del efecto casi irrelevante del 

0.5% (η² parcial = .005). 

Considerando los seis países, en función del nivel educativo de los padres del 

estudiante, el nivel de uso de las TIC en las asignaturas es alto en Dinamarca y medio-alto en 

Suecia, mientras que Finlandia, España, Francia e Italia muestran un nivel de uso bajo. En 

Dinamarca y España se sigue el esquema expresado anteriormente de forma conjunta, en el 

cual los estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos superiores muestran un nivel mayor 

en el Uso de las TIC en las asignaturas. Sin embargo, en los otros cuatro restantes países, el 

menor Uso de las TIC en las asignaturas se obtiene en los estudiantes con padres con estudios 

secundarios. El resultado del MANOVA en cada uno de los países, a partir de los dos 

indicadores de uso de las TIC en las asignaturas, produce diferencias estadísticamente 

significativas en todos los países, excepto en Francia, entre las medias de los diferentes niveles 

educativos de los padres –ver tabla 59-, con un tamaño del efecto irrelevante. 

 

Tabla 59: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel educativo de los padres del 

estudiante 

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .998 F4,9882  = 2.632 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Suecia .995 F4,9266  = 6.133 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Dinamarca .992 F4,12538  = 12.259 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.004 

Francia .999 F4,10738  = 1.096 p = .357 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.000 

Italia .998 F4,20052  = 4.206 p = .002 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

España .997 F4,61310  = 23.264 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 
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Figura 29: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel de estudios de los padres a nivel 

global 

 

 

En relación con los indicadores de uso de las TIC en las asignaturas considerados, de forma 

conjunta –ver Figura 29- los diferentes niveles educativos de los padres muestran un perfil de 

uso semejante al comentado anteriormente en general. Así, tanto en el indicador de Uso de las 

TIC durante las clases en las diferentes asignaturas como en el indicador de Uso de las TIC 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas las medias son semejantes en función del nivel 

educativo de los padres. Considerando los países –ver Figura 30-, Dinamarca, Finlandia y 

Suecia el valor medio más alto se produce en el indicador de Uso de las TIC en las asignaturas 

durante las clases, mientras que en Francia, Italia y España el indicador con mayor valor medio 

es el Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases.  

 Referente a la diferenciación entre los diferentes niveles educativos de los padres, de 

forma conjunta –ver tabla 60 y figura 29- los estudiantes cuyos padres tienen estudios 

superiores muestran mayor nivel de uso tanto dentro de las clases como fuera de las clases en 

los tres grupos, mientras que los estudiantes de padres con estudios elementales presentan los 

valores medios más bajos. Respecto de los países –ver tabla 61 y figura 30-, en ambos 

indicadores en casi todos los países los estudiantes con estudios secundarios presentan un valor 

medio menor en los padres con estudios secundarios, siendo los estudiantes con padres con 

estudios superiores los que presentan un valor medio más alto. Sin embargo, en España y 
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Dinamarca, este último en el indicador Uso de las TIC en las asignaturas durante las clases, 

presentan la gradación general comentada. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 29- 

que en los dos indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas se producen diferencias 

estadísticamente significativas, con un tamaño del efecto pequeño en el caso de Uso de las TIC 

en las asignaturas durante las clases (η² parcial = .010) e irrelevante en el indicador Uso de 

las TIC en las asignaturas fuera de las clases (η² parcial = .003). Por países encontramos 

diferencias estadísticamente significativas en España en ambos indicadores. En el indicador de 

Uso de las TIC en las asignaturas durante las clases también se presentan diferencias 

estadísticamente significativas en Dinamarca e Italia, mientras que en el Uso de las TIC en las 

asignaturas fuera de las clases en Dinamarca, Finlandia, Italia y Suecia también se presentan 

diferencias estadísticamente significativas. En todos los casos, el tamaño del efecto es 

irrelevante. 

A partir de las comparaciones múltiples, de forma conjunta en el indicador Uso de las TIC 

en las asignaturas durante las clases se produce una separación entre los estudiantes de los 

tres niveles de educativos de los padres, mientras que en el indicador Uso de las TIC en las 

asignaturas fuera de las clases se producen diferencias entre los estudiantes con nivel 

educativo de los padres de estudios elementales y estudios secundarios respecto de los 

estudiantes con padres con nivel de estudios superiores. Considerando los países, en el 

indicador Uso de las TIC en las asignaturas durante las clases se produce el mismo patrón 

comentado anteriormente en España, mientras en Dinamarca se produce entre los estudiantes 

con padres con estudios elementales de los otros dos niveles. En el indicador Uso de las TIC 

en las asignaturas fuera de las clases se reproduce el esquema comentado a nivel general. 

Por lo tanto, de forma conjunta existen diferencias en la frecuencia de uso de las TIC 

durante las clases y fuera de las clases en las diferentes asignaturas en función del nivel 

educativo de los padres, sobre todo a partir del indicador Uso de las TIC en las asignaturas 

durante las clases. De este modo, un mayor nivel educativo de los padres supone un incremento 

en el uso de las TIC en las diferentes asignaturas. Por países, esta situación no está tan clara, 

ya que los estudiantes con padres con nivel educativo de estudios secundarios son los que 

presentan un menor valor, si bien el tamaño del efecto en las diferencias es irrelevante.
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Tabla 60: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel educativo de los padres del estudiante a nivel global 

Dimensión Uso de las TIC en las 

diferentes asignaturas 
ISCED Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Uso de las TIC durante las clases 

relacionado con las asignaturas 

ICTCLASS 

Estudios elementales/sin estudios 1.90 .92 

323.287 .000 .010 

A->BC 

B->AC 

C->AB 

Estudios secundarios 1.95 .92 

Estudios superiores 2.15 1.00 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 

Estudios elementales/sin estudios 1.93 .88 

80.338 .000 .003 

A->C 

B->C 

C->AB 

Estudios secundarios 1.94 .85 

Estudios superiores 2.03 .86 
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Figura 30: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel de estudios de los padres por países 
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Tabla 61: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel educativo de los padres del estudiante por países 

Dimensión uso de las TIC  CNTRYID ISCED Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC durante las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTCLASS 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 1.88 .72 

2.442 .087 .001 Estudios secundarios 1.84 .76 

Estudios superiores 1.90 .71 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.62 .87 

1.718 .180 .001 Estudios secundarios 2.63 .84 

Estudios superiores 2.68 .83 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 3.17 .78 

20.620 .000 .007 Estudios secundarios 3.38 .67 

Estudios superiores 3.42 .65 

Francia  

Estudios elementales/sin estudios 1.72 .85 

1.554 .211 .001 Estudios secundarios 1.65 .78 

Estudios superiores 1.69 .75 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 1.87 .88 

4.088 .017 .001 Estudios secundarios 1.82 .82 

Estudios superiores 1.87 .86 

España 

Estudios elementales/sin estudios 1.81 .87 

37.954 .000 .002 Estudios secundarios 1.85 .89 

Estudios superiores 1.93 .91 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 1.70 .76 

4.766 .009 .002 Estudios secundarios 1.68 .73 

Estudios superiores 1.77 .72 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.25 .92 

11.653 .000 .005 Estudios secundarios 2.11 .88 

Estudios superiores 2.27 .87 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 2.57 .91 

3.215 .040 .001 Estudios secundarios 2.48 .94 

Estudios superiores 2.58 .89 
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Tabla 61: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel educativo de los padres del estudiante por países (continuación) 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 
Francia  

Estudios elementales/sin estudios 1.89 .92 

1.351 .259 .001 Estudios secundarios 1.81 .89 

Estudios superiores 1.84 .81 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.03 .93 

7.540 .001 .002 Estudios secundarios 1.98 .85 

Estudios superiores 2.06 .88 

España 

Estudios elementales/sin estudios 1.84 .83 

26.507 .000 .002 Estudios secundarios 1.86 .79 

Estudios superiores 1.93 .82 
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8.2.5. Influencia de la condición de inmigrante en la dimensión Uso de las TIC en 

las asignaturas 

 

El perfil multivariado del Uso de las TIC en las asignaturas, en función de la condición 

de inmigrante del estudiante, muestra un nivel de bajo considerando los seis países 

conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre los tres grupos en 

ambos indicadores, los estudiantes de segunda generación muestran niveles mayores de uso de 

las TIC en ambos indicadores, los estudiantes nativos muestran valores más elevados en el uso 

durante las clases, mientras que los inmigrantes de primera generación se relacionan más con 

el uso fuera de las clases. El resultado del MANOVA, a partir de los dos indicadores de Uso 

de las TIC en las asignaturas, produce entre las medias de los estudiantes diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .993; F4,123712= 113.876; p < .001), con un 

tamaño del efecto irrelevante, del 0.4% (η² parcial = .004). 

 

Tabla 62: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con la condición de inmigrante 

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .993 F4,9866  = 8.101 p < .001 η2
PARC

 = 0.003 

Suecia .968 F4,9390  = 38.412 p < .001 η2
PARC

 = 0.016 

Dinamarca .966 F4,12574  = 55.068 p < .001 η2
PARC

 = 0.017 

Francia .997 F4,10750  = 4.567 p = .001 η2
PARC

 = 0.001 

Italia .999 F4,19946  = 3.088 p = .015 η2
PARC

 = 0.001 

España .997 F4,61146  = 26.334 p < .001 η2
PARC

 = 0.002 

 

Considerando los seis países, en función de la condición de inmigrante del estudiante, 

el nivel de uso de las TIC en las asignaturas es alto en Dinamarca y medio-alto en Suecia, 

mientras que Finlandia, España, Francia e Italia muestran un nivel de uso bajo. En Italia, se 

reproduce el esquema general comentado anteriormente. En Finlandia, Francia y Suecia los 

estudiantes nativos muestran un nivel menor y los inmigrantes de primera generación el mayor 

en el Uso de las TIC. En España son los nativos los que muestran valores más altos, mientras 

que en Dinamarca los tres grupos presentan unos valores medios similares en el Uso de las 

TIC. El resultado del MANOVA en cada uno de los países, a partir de los dos indicadores de 

uso de las TIC en las asignaturas, se producen diferencias estadísticamente significativas en 

todos los países entre las medias de los tres grupos –ver tabla 62-, con un tamaño del efecto 

diferenciado en función del país. Así, se ha encontrado un tamaño del efecto pequeño en 

Dinamarca (1.7%) y Suecia (1.6%), e irrelevante en el resto de los países. 
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Figura 31: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función de la condición de inmigrante del estudiante 

a nivel global 

 

 

En relación con los indicadores de uso de las TIC en las asignaturas considerados, de forma 

conjunta –ver Figura 31- los diferentes grupos en función de la condición de inmigrante del 

estudiante no muestran un perfil de uso semejante al comentado anteriormente en general. Así, 

los tres grupos en función de la condición de inmigrante en el indicador de Uso de las TIC 

durante las clases en las diferentes asignaturas los nativos presentan un nivel más alto, 

mientras que los inmigrantes de primera generación un nivel más bajo. En el indicador de Uso 

de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas ocurre lo contrario, de forma que 

los inmigrantes de primera generación presentan un nivel más alto, mientras que los nativos un 

nivel más bajo. Considerando los países –ver Figura 32-, Dinamarca, Finlandia y Suecia el 

valor medio más alto se produce en el indicador de Uso de las TIC en las asignaturas durante 

las clases, mientras que en Francia, Italia y España el indicador con mayor valor medio es el 

Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases. 

Referente a la diferenciación entre los diferentes grupos, de forma conjunta –ver tabla 63 

y figura 31- los estudiantes en función de la condición de inmigrante muestran mayor nivel de 

uso tanto dentro de las clases como fuera de las clases en los inmigrantes de segunda 

generación, y menor valor en los nativos e inmigrantes de primera generación en función del 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas y Uso de las TIC en las 
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asignaturas fuera de las clases, respectivamente. Respecto de los países –ver tabla 64 y figura 

32-, existen diferencias en la frecuencia de uso de las TIC durante las clases y fuera de las 

clases en las diferentes asignaturas en función de la condición de inmigrante y país. Así, en el 

indicador Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas Dinamarca, España 

y Suecia los nativos son los que mayor nivel presentan y menor los inmigrantes de segunda 

generación; en Italia son los inmigrantes de segunda generación los que mayor nivel presentan 

y menor los nativos; en Finlandia el Uso de las TIC es menor en los nativos y mayor en los 

inmigrantes de primera generación; en Francia el nivel es muy semejante en los tres grupos. 

En el indicador Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases España, Finlandia y 

Suecia el Uso de las TIC es menor en los nativos y mayor en los inmigrantes de primera 

generación, mientras que en Dinamarca, Francia e Italia son los inmigrantes de segunda 

generación los que mayor nivel presentan y menor los nativos. 

A partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 63- que en 

los dos indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas se producen diferencias 

estadísticamente significativas, con un tamaño del efecto irrelevante en ambos indicadores. Por 

países encontramos diferencias estadísticamente significativas salvo en Francia e Italia en el 

indicador Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas. En el indicador Uso 

de las TIC en las asignaturas fuera de las clases todos los países diferencias estadísticamente 

significativas.  El tamaño del efecto es pequeño en Dinamarca en el indicador Uso de las TIC 

durante las clases en las diferentes asignaturas y Suecia en el indicador Uso de las TIC en las 

asignaturas fuera de las clases, mientras en el resto de los países el tamaño del efecto es 

irrelevante. 

A partir de las comparaciones múltiples, de forma conjunta los tres grupos en función de 

la condición de inmigrante se diferencian en los dos indicadores. Por países, en ambos 

indicadores esencialmente se diferencia el grupo de nativos de los otros dos grupos. 

Por lo tanto, existen diferencias en la frecuencia de uso de las TIC durante las clases y 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas en función de la condición de inmigrantes, si 

bien el tamaño del efecto señala que de forma conjunta y por países esas diferencias son 

irrelevantes.  
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Tabla 63: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función de la condición de inmigrante del estudiante a nivel global 

Dimensión Uso de las TIC en las 

diferentes asignaturas 
INMIGRANTES Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Uso de las TIC durante las clases 

relacionado con las asignaturas 

ICTCLASS 

Nativos 2.07 .97 

76.320 .000 .002 

A->BC 

B->AC 

C->AB 

2ª Generación 2.25 1.03 

1ª Generación 1.98 .95 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 

Nativos 1.97 .85 

174.388 .000 .006 

A->BC 

B->AC 

C->AB 

2ª Generación 2.23 .93 

1ª Generación 2.08 .91 
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Figura 32: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función de la condición de inmigrante del estudiante por países 
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Tabla 64: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función de la condición de inmigrante del estudiante por países 

Dimensión uso de las TIC  CNTRYID INMIGRANTES Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC durante las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTCLASS 
Finlandia 

Nativos 1.88 .72 

3.346 .035 .001 2ª Generación 1.94 .68 

1ª Generación 2.04 .82 

Suecia  

Nativos 2.69 .82 

6.985 .001 .003 2ª Generación 2.53 .92 

1ª Generación 2.66 .88 

Dinamarca 

Nativos 3.45 .63 

69.228 .000 .022 2ª Generación 3.20 .76 

1ª Generación 3.19 .79 

Francia  

Nativos 1.68 .75 

.633 .531 .000 2ª Generación 1.68 .82 

1ª Generación 1.73 .80 

Italia  

Nativos 1.84 .84 

2.266 .104 .000 2ª Generación 1.91 .93 

1ª Generación 1.89 .92 

España 

Nativos 1.91 .91 

19568 .000 .001 2ª Generación 1.81 .85 

1ª Generación 1.80 .87 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 
Finlandia 

Nativos 1.74 .71 

16.136 .000 .006 2ª Generación 1.91 .80 

1ª Generación 2.07 .89 

Suecia  

Nativos 2.18 .85 

45.029 .000 .019 2ª Generación 2.45 .93 

1ª Generación 2.54 .94 

Dinamarca 

Nativos 2.54 .90 

15.564 .000 .005 2ª Generación 2.71 .88 

1ª Generación 2.64 .82 
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Tabla 64: Resultados del ANOVA del uso de las TIC en las asignaturas en función de la condición de inmigrante del estudiante por países (continuación) 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 
Francia  

Nativos 1.82 .81 

8.188 .000 .003 2ª Generación 1.96 .89 

1ª Generación 1.93 .95 

Italia  

Nativos 2.01 .87 

5.813 .003 .001 2ª Generación 2.14 .91 

1ª Generación 2.06 .92 

España 

Nativos 1.89 .81 

11.525 .000 .001 2ª Generación 1.95 .82 

1ª Generación 1.97 .87 



 225 

8.2.6. Influencia de la exposición al bullying en la dimensión Uso de las TIC en las 

asignaturas 

El perfil multivariado del Uso de las TIC en las asignaturas, en función del nivel de 

exposición a situaciones de bullying del estudiante, muestra un nivel de uso bajo considerando 

los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre los 

estudiantes con mayor y menor exposición en ambos indicadores, de forma que una mayor 

exposición a bullying supone un mayor Uso de las TIC. El resultado del MANOVA, a partir 

de los dos indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas, produce entre las medias de los 

dos grupos de estudiantes diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .992; 

F2,50627 = 205.597; p < .001), con un tamaño del efecto casi pequeño, del 0.8% (η² parcial = 

.008). 

Considerando los seis países, en función del nivel de exposición a situaciones de 

bullying del estudiante, el nivel de uso de las TIC en las asignaturas es alto en Dinamarca y 

medio-alto en Suecia, mientras que Finlandia, España, Francia e Italia muestran un nivel de 

uso bajo. En todos los países se sigue el esquema expresado anteriormente de forma conjunta, 

en el cual los estudiantes con mayor exposición muestran un nivel mayor que las de menor 

exposición en el Uso de las TIC en las asignaturas. El resultado del MANOVA en cada uno de 

los países, a partir de los dos indicadores de uso de las TIC en las asignaturas, produce 

diferencias estadísticamente significativas en casi todos los países entre las medias de los 

estudiantes con mayor y menor exposición a situaciones de bullying, excepto en Dinamarca –

ver tabla 65-. El tamaño del efecto es pequeño en Italia (1.3%), e irrelevante en el resto de los 

países.  

 

Tabla 65: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel de exposición al bullying 

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .995 F2,4617  = 12.094 p ≤ 0.000 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

Suecia .999 F2,4345    = 3.127 p ≤ 0.044 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Dinamarca 1.000 F2,5605    = .488  p ≤ 0.614 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.000 

Francia .995 F2,4302    = 9.947 p ≤ 0.000 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

Italia .987 F2,7958    = 50.768 p ≤ 0.000 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.013 

España .997 F2,23785  = 33.487 p ≤ 0.000 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 
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Figura 33: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función de la exposición a situaciones de o bullying 

global 

 

 

En relación con los indicadores de uso de las TIC en las asignaturas considerados, de forma 

conjunta –ver Figura 33- los diferentes grupos en función del nivel de exposición a situaciones 

de bullying muestran un perfil de uso semejante al comentado anteriormente en general. Así, 

en ambos grupos el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas es el 

indicador con mayor media, mientras que el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes 

asignaturas es el indicador con la media ligeramente menor. Considerando los países –ver 

Figura 34-, Dinamarca, Finlandia y Suecia el valor medio más alto se produce en el indicador 

de Uso de las TIC en las asignaturas durante las clases, mientras que en Francia e Italia el 

indicador con mayor valor medio es el Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases. 

España no muestra valores medios diferentes entre ambos indicadores.  

Referente a la diferenciación entre los diferentes grupos, de forma conjunta –ver tabla 66 

y figura 33- los estudiantes que muestran una mayor exposición al bullying realizan un mayor 

uso de las TIC, tanto dentro como fuera de las clases. Respecto de los países –ver tabla 67 y 

figura 34-, existen diferencias en la frecuencia de uso de las TIC durante las clases y fuera de 

las clases en las diferentes asignaturas en función del nivel de exposición a situaciones de 

bullying, que siguen el esquema general comentado de forma conjunta salvo en Dinamarca que 

presentan valores medios similares en ambos indicadores.  
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A partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 66- que en 

los dos indicadores de Uso de las TIC en las asignaturas se producen diferencias 

estadísticamente significativas, con un tamaño del efecto casi pequeño en el indicador Uso de 

las TIC en las asignaturas durante las clases (η² parcial = .007) e irrelevante en el indicador 

Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases (η² parcial = .005). Por países en el 

indicador Uso de las TIC en las asignaturas durante las clases presenta diferencias 

estadísticamente significativas salvo en Dinamarca. En el indicador Uso de las TIC en las 

asignaturas fuera de las clases España, Francia e Italia muestran diferencias estadísticamente 

significativas. El tamaño del efecto es casi irrelevante salvo en el caso de Italia con un tamaño 

del efecto casi pequeño, del 0.9% (η² parcial = .009) en el indicador Uso de las TIC en las 

asignaturas fuera de las clases. 

Por lo tanto, existen diferencias en la frecuencia de uso de las TIC durante las clases y 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas en función del en función del nivel de 

exposición a situaciones de bullying, destacando que una mayor exposición al bullying supone 

un mayor uso de las TIC.    
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Tabla 66: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en las asignaturas en función del país del estudiante global 

Dimensión Uso de las TIC en las diferentes asignaturas BULLYING Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC durante las clases en las asignaturas 

ICTCLASS 
Menor exposición 2.03 .96 

352.008 .000 .007 
Mayor exposición 2.20 1.00 

Uso de las TIC fuera de las clases relacionadas con las 

asignaturas 

ICTOUTSIDE 

Menor exposición 1.96 .85 
238.925 .000 .005 

Mayor exposición 2.08 .89 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 



 229 

Figura 34: Medias del Uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel de exposición al bullying por países 
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Tabla 67: Resultados del ANOVA del Uso de las TIC en las asignaturas en función del nivel de exposición a situaciones de bullying del estudiante por países 

Dimensión uso de las TIC  CNTRYID BULLYING Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Uso de las TIC durante las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTCLASS 
Finlandia 

Menor exposición  1.84 .72 
23.845 .000 .005 

Mayor exposición 1.95 .71 

Suecia  
Menor exposición  2.64 .85 

6.165 .013 .001 
Mayor exposición 2.70 .82 

Dinamarca 
Menor exposición  3.40 .68 

.798 .372 .000 
Mayor exposición 3.41 .65 

Francia  
Menor exposición  1.65 .75 

11.772 .001 .003 
Mayor exposición 1.73 .77 

Italia  
Menor exposición  1.79 .81 

78.903 .000 .010 
Mayor exposición 1.97 .91 

España 
Menor exposición  1.87 .90 

10.816 .001 .000 
Mayor exposición 1.91 .90 

Uso de las TIC fuera de las clases 

relacionadas con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 
Finlandia 

Menor exposición  1.73 .72 
2.560 .110 .001 

Mayor exposición 1.77 .71 

Suecia  
Menor exposición  2.21 .88 

.610 .435 .000 
Mayor exposición 2.23 .88 

Dinamarca 
Menor exposición  2.57 .91 

.406 .524 .000 
Mayor exposición 2.58 .89 

Francia  
Menor exposición  1.80 .81 

14.736 .000 .003 
Mayor exposición 1.90 .86 

Italia  
Menor exposición  1.97 .84 

70.235 .000 .009 
Mayor exposición 2.14 .93 

España 
Menor exposición  1.87 .80 

66.968 .000 .003 
Mayor exposición 1.96 .84 
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8.3. Influencia de las variables personales y contextuales sobre Actitudes y disposición 

hacia las TIC en los estudiantes participantes en la prueba PISA 2018 

 

A continuación, pasaremos a analizar los resultados del análisis multivariante en la 

dimensión Actitudes y disposición hacia las TIC. 

Para ello se describirán las medias y diferencias encontradas en esta dimensión respecto a 

los cuatro bloques que comprenden la misma: Interés TIC, Competencia percibida en las TIC, 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social y la influencia de las variables suplementarias seleccionadas, en este caso 

contextuales y personales, en las mismas.  

 

Tabla 68: Escala que presentan las variables que pertenecen a la dimensión Actitudes y disposición hacia las 

TIC 

Promedios dimensión Actitudes y disposición hacia las TIC 

1 Totalmente en desacuerdo 

2 En desacuerdo 

3 De acuerdo 

4 Totalmente de acuerdo 
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8.3.2. Influencia del país en la dimensión Actitudes y disposición hacia las TIC 
 

El perfil multivariado, en función del país del estudiante, muestra un nivel de identificación 

general medio-alto en las actitudes y disposición hacia las TIC, considerando los seis países 

conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre los países 

analizados, siendo Francia el que presenta un nivel más alto en las actitudes y disposición hacia 

las TIC, e Italia el menor. Además, los resultados del MANOVA, a partir de los cuatro 

indicadores de Actitudes y disposición hacia las TIC, produce entre las medias de los diferentes 

países diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .942; F20,175128 = 157.811 

p < .001), con un tamaño del efecto pequeño, del 1.5% (η² parcial = .015). 

En relación con los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC 

considerados, el perfil es semejante al comentado a nivel general. Así, en Interés en las TIC, 

Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC 

muestran los valores medios más altos todos los países, mientras que en el indicador de Uso de 

las TIC como instrumento de interacción social presentan el menor valor medio.  

En relación con la diferenciación entre países – ver tabla 69 y figura 35-, no existe un 

patrón común. Así, en el indicador Interés en las TIC Francia presenta el valor medio más alto, 

mientras que Finlandia e Italia el menor; en el indicador Competencia percibida en las TIC 

Suecia y Dinamarca presentan el valor medio más alto, mientras que Finlandia el menor; en el 

indicador Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC Francia presenta el valor 

medio más alto, mientras que Italia el menor; por último, en el indicador Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social España, Finlandia y Francia presentan el valor medio más 

alto, mientras que Dinamarca y Suecia el menor. Además, a partir del ANOVA realizado en 

cada indicador se observa que se presentan diferencias estadísticamente significativas en los 

cuatro indicadores, reseñando que el tamaño del efecto es pequeño en los indicadores Interés 

en las TIC (η² parcial = .029), Competencia percibida en las TIC (η² parcial = .019) y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC (η² parcial = .011), e irrelevante en el 

indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción social (η² parcial = .003).  

A partir de las comparaciones múltiples, se puede observar que no existe un patrón común. 

No obstante, en el conjunto de todos los indicadores se puede establecer que se producen 

esencialmente diferencias entre el país o los países que muestran un mayor nivel en el indicador 

correspondiente y el país o los países con un menor nivel en el indicador, como se puede 

percibir en la tabla 38. 
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Por lo tanto, los países presentan diferencias en las actitudes y disposición hacia las TIC, 

fundamentalmente en los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC. de forma conjunta, se ha de destacar 

que Francia es el país con mayor nivel en los cuatro indicadores, mientras que Italia es el que 

presenta un menor nivel. 
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Figura 35: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del país a nivel global 
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Tabla 69: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del país del estudiante 

Dimensión tipos de usuarios TIC  CNTRYID Media Desviación típica F Sig. Eta parcial al cuadrado Comparaciones múltiples 

Interesados en las TIC 

INTICT 
Finlandia 2.84 .52 

312.017 .000 .029 Ita, Fi – Di, Es, Suec - Fran 

Suecia  3.04 .55 

Dinamarca 3.02 .49 

Francia  3.10 .61 

Italia  2.82 .55 

España 3.03 .56 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 

Finlandia 2.81 .59 

201.188 .000 .019 Fi - Ita –Es, Fran – Di, Suec 

Suecia  3.07 .61 

Dinamarca 3.06 .54 

Francia  3.02 .67 

Italia  2.85 .60 

España 3.01 .60 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC 

AUTICT  
Finlandia 2.98 .58 

117.299 .000 .011 Ita –Es, Di, Suec – Fi - Fran 

Suecia  2.93 .67 

Dinamarca 2.93 .59 

Francia  3.02 .62 

Italia  2.78 .63 

España 2.95 .62 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social 

SOIAICT 
Finlandia 2.66 .66 

30.524 .000 .003 Suec, Din – Ita – Es, Fi, Fran 

Suecia  2.57 .76 

Dinamarca 2.57 .67 

Francia  2.68 .74 

Italia  2.62 .63 

España 2.66 .66 
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8.3.3. Influencia del género en la dimensión Actitudes y disposición hacia las TIC 

El perfil multivariado de Actitudes y disposición hacia las TIC, en función del género del 

estudiante, muestra que los estudiantes se muestran de acuerdo en las actitudes y disposición 

hacia las TIC considerando los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se 

producen diferencias entre ambos géneros, siendo los chicos los que se muestran más de 

acuerdo que las chicas en las actitudes y disposición hacia las TIC. Además, el resultado del 

MANOVA, a partir de los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC, produce 

entre las medias de los chicos y de las chicas diferencias estadísticamente significativas 

(Lambda de Wilks= .895; F4,52807= 1549.709; p < .001), con un tamaño del efecto mediano, del 

10.5% (η² parcial = .105). 

Considerando los seis países, en función del género del estudiante, el nivel de las actitudes 

y disposición hacia las TIC supone acuerdo. Además, en todos los países se sigue el esquema 

expresado anteriormente de forma conjunta, en el cual los chicos muestran un nivel mayor que 

las chicas en las actitudes y disposición hacia las TIC. El resultado del MANOVA en cada uno 

de los países, a partir de los cuatro indicadores de las actitudes y disposición hacia las TIC, 

produce diferencias estadísticamente significativas entre las medias de los chicos y de las 

chicas –ver tabla 70-, con un tamaño del efecto diferenciado en función del país. Así, se ha 

encontrado un tamaño del efecto grande, en Suecia (20.7%) y en Dinamarca (19.3%), mediano 

en Finlandia (12.3%) y pequeño en España (9.3%), Francia (8.7%) e Italia (6.9%). 

 

Tabla 70: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el género del estudiante 

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .877 F4,4645 = 162.186 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.123 

Suecia .793 F4,4263 = 278.065 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.207 

Dinamarca .807 F4,5491 = 328.181 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.193 

Francia .913 F4,4941 = 118.183 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.087 

Italia .931 F4,8637 = 160.103  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.069 

España .907 F4,24805 = 633.930  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.093 
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Figura 36: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del género a nivel global 

 

 

En relación con los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC 

considerados, de forma conjunta –ver Figura 36- tanto los chicos como las chicas no presentan 

el patrón general comentado anteriormente. Así, el indicador Interés en las TIC es el que 

presenta mayor valor medio, seguido de la Competencia percibida en las TIC y la Autonomía 

percibida relacionada con el uso de las TIC, mientras que el indicador de Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social presenta una media un poco menor. Considerando los países 

tampoco se reproduce el patrón. De esta forma, en Dinamarca, Italia y Suecia el valor medio 

mayor se encuentra en el indicador Competencia percibida en las TIC, mientras que el menor 

en el Uso de las TIC como instrumento de interacción social; en España y Francia el valor 

medio mayor se encuentra en el indicador Interés en las TIC, mientras que el menor en el Uso 

de las TIC como instrumento de interacción social; en Finlandia el valor medio mayor se 

encuentra en el indicador Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC, mientras 

que el menor en el Uso de las TIC como instrumento de interacción social.  

Referente a la diferenciación entre ambos géneros, de forma conjunta –ver tabla 71 y figura 

36- los chicos presentan valores medios más altos en todos los indicadores del Uso de las TIC 

que las chicas en los indicadores Competencia percibida en las TIC, Autonomía percibida 

relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC como instrumento de interacción social. 

En cambio, las chicas muestran un valor medio mayor en el indicador Interés en las TIC. 

Respecto de los países –ver tabla 72 y figura 37-, también se produce el mismo patrón 
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precedente comentado, con excepción de Dinamarca que en todos los indicadores los chicos 

presentan un valor más alto.  

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 71- 

que en los cuatro indicadores de Tipos de usuarios de las TIC se producen diferencias 

estadísticamente significativas con un tamaño del efecto mediano, en el caso del indicador Uso 

de las TIC como instrumento de interacción social, del 8.3% (η² parcial = .083), pequeño en 

los indicadores Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida relacionada con el 

uso de las TIC  (η² parcial = .011 y η² parcial = .028) respectivamente, e irrelevante en el 

indicador Interés en las TIC (η² parcial = .001).  

Por países se han hallado diferencias estadísticamente significativas en todos los 

indicadores, salvo Francia en el indicador Interés en las TIC. En cuanto al tamaño del efecto 

es irrelevante en el indicador Interés en las TIC en todos los países; en el indicador 

Competencia percibida en las TIC el tamaño del efecto es pequeño en casi todos los países, 

salvo en España e Italia que es irrelevante; en el indicador Autonomía percibida relacionada 

con el uso de las TIC el tamaño del efecto es pequeño en casi todos los países, con excepción 

de Suecia que es mediano; y en el indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción 

social el tamaño del efecto es pequeño en Italia, mediano en España, Finlandia y Francia, y 

grande en Dinamarca y Suecia. 

Por lo tanto, de forma conjunta los chicos presentan un mayor nivel en las actitudes y 

disposición hacia las TIC que las chicas, si bien esta diferencia se produce sobre todo en el 

indicador de Uso de las TIC como instrumento de interacción social. Este mismo patrón se 

reproduce por países, si bien en Dinamarca y Suecia el tamaño del efecto en el indicador Uso 

de las TIC como instrumento de interacción social representa que las diferencias entre chicos 

y chicas es de mayor magnitud que en los otros tres países. Considerando los indicadores, las 

chicas presentan un valor medio mayor, tanto de forma conjunta como por países, en el 

indicador Interés en las TIC, mientras que los chicos en los otros tres restantes indicadores. 
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Tabla 71: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del género del estudiante a nivel global 

Dimensión actitudes y disposición hacia las TIC GÉNERO Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Interés en las TIC  

INTICT 

Femenino 3.00 .52 
52.243 .000 .001 

Masculino 2.97 .59 

Competencia percibida en las TIC  

COMPICT 

Femenino 2.91 .57 
575.606 .000 .011 

Masculino 3.04 .63 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC  

AUTICT 

Femenino 2.81 .59 
1521.436 .000 .028 

Masculino 3.02 .64 

Uso de las TIC como instrumento de interacción social  

SOIAICT 

Femenino 2.44 .66 
4796.918 .000 .083 

Masculino 2.83 .63 
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Figura 37: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del género por países  
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Tabla 72: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del género del estudiante por países 

Dimensión tipos de usuario TIC  CNTRYID GÉNERO Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Interés en las TIC  

INTICT Finlandia 
Femenino 2.86 .48 

10.930 .001 .002 
Masculino 2.81 .55 

Suecia  
Femenino 3.06 .51 

5.157 .023 .001 
Masculino 3.02 .60 

Dinamarca 
Femenino 3.00 .47 

10.773 .001 .002 
Masculino 3.04 .51 

Francia  
Femenino 3.10 .58 

.032 .859 .000 
Masculino 3.11 .63 

Italia  
Femenino 2.84 .52 

6.413 .011 .001 
Masculino 2.81 .57 

España 
Femenino 3.06 .52 

61.090 .000 .002 
Masculino 3.00 .59 

Competencia percibida en las TIC  

COMPICT 

 

Finlandia 
Femenino 2.70 .55 

156.883 .000 .033 
Masculino 2.92 .60 

Suecia  
Femenino 2.99 .57 

80.116 .000 .018 
Masculino 3.16 .64 

Dinamarca 
Femenino 2.93 .51 

285.974 .000 .049 
Masculino 3.18 .55 

Francia  
Femenino 2.93 .65 

92.961 .000 .018 
Masculino 3.11 .68 

Italia  
Femenino 2.80 .57 

55.348 .000 .006 
Masculino 2.90 .63 

España 
Femenino 2.96 .57 

110.380 .000 .002 
Masculino 3.05 .63 
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Tabla 72: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del género del estudiante por países (continuación) 

Autonomía percibida relacionada con 

el uso de las TIC  

AUTICT 

 

Finlandia 
Femenino 2.89 .53 

118.741 .000 .025 
Masculino 3.07 .61 

Suecia  
Femenino 2.74 .62 

365.893 .000 .079 
Masculino 3.13 .67 

Dinamarca 
Femenino 2.75 .53 

552.024 .000 .091 
Masculino 3.11 .59 

Francia  
Femenino 2.95 .60 

68.786 .000 .014 
Masculino 3.09 .63 

Italia  
Femenino 2.68 .58 

216.616 .000 .024 
Masculino 2.88 .65 

España 
Femenino 2.83 .59 

484.211 .000 .019 
Masculino 3.01 .64 

Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social  

SOIAICT 

Finlandia 
Femenino 2.47 .63 

443.425 .000 .087 
Masculino 2.86 .63 

Suecia  
Femenino 2.26 .71 

846.571 .000 .166 
Masculino 2.88 .68 

Dinamarca 
Femenino 2.30 .63 

1087.672 .000 .165 
Masculino 2.85 .59 

Francia  
Femenino 2.48 .74 

385.561 .000 .072 
Masculino 2.88 .69 

Italia  
Femenino 2.48 .61 

410.625 .000 .045 
Masculino 2.75 .62 

España 
Femenino 2.48 .65 

1928.034 .000 .072 
Masculino 2.83 .62 
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8.3.4. Influencia del nivel social, económico y cultural (ESCS) en la dimensión 

Actitudes y disposición hacia las TIC  

 

El perfil multivariado de actitudes y disposición hacia las TIC, en función del nivel 

económico, social y cultural del estudiante, muestra que los estudiantes se muestran de acuerdo 

considerando los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen 

pequeñas diferencias entre los diferentes tipos de usuarios, siendo los estudiantes con niveles 

más favorecidos los que se muestran más de acuerdo en las actitudes y disposición hacia las 

TIC. Además, el resultado del MANOVA, a partir de los cuatro indicadores de actitudes y 

disposición hacia las TIC, produce entre las medias de los diferentes niveles económico, social 

y cultural del estudiante diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .991; 

F12,139156= 41.785; p < .001), con un tamaño del efecto irrelevante, del 0.3% (η² parcial = .003). 

 

Tabla 73: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel económico, social y cultural 

de las familias del estudiante.  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .986 F12,12255  = 5.335 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

Suecia .980 F12,11183  = 7.222 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.007 

Dinamarca .990 F12,14485  = 4.483 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Francia .982 F12,13004  = 7.330 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.006 

Italia .996 F12,22796  = 2.672 p = .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

España .993 F12,65339  = 14.872 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

 

Considerando los seis países, en función del nivel económico, social y cultural de la familia 

del estudiante, el nivel de las actitudes y disposición hacia las TIC supone acuerdo. Además, 

en todos los países se sigue el esquema expresado anteriormente de forma conjunta, en el cual 

un mayor nivel económico, social y cultural de la familia representa un incremento en las 

actitudes y disposición hacia las TIC. El resultado del MANOVA en cada uno de los países, a 

partir de los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC, produce diferencias 

estadísticamente significativas entre las medias de los diferentes niveles económicos, sociales 

y culturales de las familias –ver tabla 73-, con un tamaño del efecto irrelevante, salvo en Suecia 

(0.7%) que se puede considerar pequeño. 
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Figura 38: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel económico, social y cultural de 

la familia a nivel global 

 

 

En relación con los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC 

considerados, de forma conjunta –ver Figura 38- los diferentes niveles económicos, sociales y 

culturales presentan el patrón general comentado anteriormente. Así, en los indicadores Interés 

en las TIC, Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida relacionada con el uso 

de las TIC presentan un valor medio semejante, mientras que el indicador de Uso de las TIC 

como instrumento de interacción social presenta una media un poco menor. Por países este 

patrón se repite.   

Referente a la diferenciación entre los cuatro niveles económicos, sociales y culturales, de 

forma conjunta –ver tabla 74 y figura 38- los niveles más favorables presentan valores medios 

más altos en todos los indicadores de usuarios TIC excepto en el indicador Uso de las TIC 

como instrumento de interacción social que no presenta una tendencia determinada. Respecto 

de los países –ver tabla 75 y figura 39-, también se produce el mismo patrón en casi todos los 

países, mostrando una escala creciente desde los niveles más desfavorecidos a los más 

favorecidos en todos los indicadores, excepto en el indicador Uso de las TIC como instrumento 

de interacción social que no presenta una tendencia determinada. Se ha de destacar que Francia 

en los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida 
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relacionada con el uso de las TIC en el grupo de Muy favorecidos los valores medios son 

menores que en el grupo de Favorecidos. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 74- 

que en los cuatro indicadores de actitudes y disposiciones TIC se producen diferencias 

estadísticamente significativas, si bien el tamaño del efecto es irrelevante en todos los casos. 

Por países, en los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC existen diferencias estadísticamente 

significativas, si bien Italia en el indicador Interés en las TIC no presenta diferencias 

estadísticamente significativas. En el indicador Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social únicamente España y Finlandia presentan diferencias estadísticamente 

significativas. El tamaño del efecto es irrelevante en casi todos los casos, con excepción de 

Suecia en los indicadores Interés en las TIC y Competencia percibida en las TIC cuyo tamaño 

del efecto es pequeño; Finlandia en los indicadores Autonomía percibida relacionada con el 

uso de las TIC y Uso de las TIC como instrumento de interacción social cuyo tamaño del efecto 

es pequeño; Francia en el indicador Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC 

también presenta un tamaño del efecto pequeño. 

 A partir de las comparaciones múltiples, de forma conjunta se puede señalar que en los 

indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida 

relacionada con el uso de las TIC se producen diferencias entre los cuatro niveles económicos, 

sociales y culturales de las familias, mientras que en el indicador Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social las diferencias se producen entre el grupo Desfavorable y 

Muy favorable. Por países, existe una tendencia que diferencia los grupos desfavorecidos de 

los grupos favorecidos. 

Por lo tanto, de forma conjunta un incremento en el nivel económico, social y cultural de 

las familias representa un incremento en las actitudes y disposición hacia las TIC, sobre todo 

en los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida 

relacionada con el uso de las TIC. No obstante, se ha de señalar que el tamaño del efecto es 

irrelevante, lo que apunta que el nivel económico, social y cultural de las familias no representa 

una diferenciación en las actitudes y disposición hacia las TIC del alumnado. Este mismo 

patrón se reproduce por países, destacando que en Suecia el tamaño del efecto en el indicador 

Interés en las TIC y Competencia percibida en las TIC representa que las diferencias entre 

diferentes niveles económicos sociales y culturales es de mayor magnitud que en los otros 

países, en los cuales el tamaño del efecto es irrelevante.  
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Tabla 74: Resultados del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel económico, social y cultural por global 

Dimensión actitudes y disposición hacia 

las TIC 
ESCS Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Interés en las TIC 

INTICT 
Muy desfavorable 2.95 .60 

49.839 .000 .003 

A->BCD 

B->ACD 

C->ABC 

D->ABC 

Desfavorables 2.97 .57 

Favorable 3.00 .54 

Muy favorable 3.02 .52 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 
Muy desfavorable 2.92 .62 

96.830 .000 .005 

A->BCD 

B->ACD 

C->ABC 

D->ABC 

Desfavorables 2.95 .61 

Favorable 2.98 .60 

Muy favorable 3.04 .60 

Autonomía percibida relacionada con el 

uso de las TIC 

AUTICT  

Muy desfavorable 2.86 .64 

69.893 .000 .004 

A->BCD 

B->ACD 

C->ABC 

D->ABC 

Desfavorables 2.89 .63 

Favorable 2.93 .61 

Muy favorable 2.97 .61 

Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social 

SOIAICT 

Muy desfavorable 2.64 .67 

2.646 .047 .000 
B<->D 

 

Desfavorables 2.65 .67 

Favorable 2.64 .67 

Muy favorable 2.63 .68 
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Figura 39: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia por países  
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Tabla 75: Resultados del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países 

Dimensión tipos de usuario TIC  CNTRYID ESCS Media Desviación típica F Sig. Eta parcial al cuadrado 

Interés en las TIC 

INTICT 

Finlandia 

Muy desfavorable 2.76 .59 

11.684 .000 .008 
Desfavorables 2.80 .55 

Favorable 2.84 .49 

Muy favorable 2.89 .48 

Suecia  

Muy desfavorable 2.91 .61 

22.281 .000 .016 
Desfavorables 2.99 .57 

Favorable 3.04 .55 

Muy favorable 3.12 .52 

Dinamarca 

Muy desfavorable 2.97 .53 

3.757 .010 .002 
Desfavorables 3.00 .50 

Favorable 3.03 .49 

Muy favorable 3.04 .47 

Francia  

Muy desfavorable 3.08 .68 

4.258 .005 .003 
Desfavorables 3.10 .61 

Favorable 3.15 .57 

Muy favorable 3.08 .53 

Italia  

Muy desfavorable 2.81 .56 

2.235 .082 .001 
Desfavorables 2.82 .55 

Favorable 2.83 .55 

Muy favorable 2.85 .52 

España 

Muy desfavorable 3.00 .59 

12.039 .000 .001 
Desfavorables 3.03 .56 

Favorable 3.04 .54 

Muy favorable 3.06 .53 
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Tabla 75: Resultados del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países (continuación) 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 

Finlandia 

Muy desfavorable 2.73 .64 

11.518 .000 .007 
Desfavorables 2.76 .60 

Favorable 2.81 .56 

Muy favorable 2.87 .57 

Suecia  

Muy desfavorable 2.94 .62 

14.388 .000 .010 
Desfavorables 3.05 .60 

Favorable 3.07 .60 

Muy favorable 3.14 .61 

Dinamarca 

Muy desfavorable 3.00 .55 

8.957 .000 .005 
Desfavorables 3.03 .53 

Favorable 3.04 .54 

Muy favorable 3.10 .54 

Francia  

Muy desfavorable 2.95 .71 

10-247 .000 .006 
Desfavorables 3.00 .67 

Favorable 3.08 .64 

Muy favorable 3.07 .64 

Italia  

Muy desfavorable 2.83 .59 

6.576 .000 .002 
Desfavorables 2.84 .59 

Favorable 2.86 .62 

Muy favorable 2.91 .59 

España 

Muy desfavorable 2.96 .62 

29.652 .000 .004 
Desfavorables 3.00 .60 

Favorable 3.01 .60 

Muy favorable 3.06 .60 
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Tabla 75: Resultados del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países (continuación) 

Autonomía percibida relacionada con 

el uso de las TIC  

AUTICT Finlandia 

Muy desfavorable 2.91 .63 

14.925 .000 .010 
Desfavorables 2.92 .60 

Favorable 2.99 .56 

Muy favorable 3.05 .55 

Suecia  

Muy desfavorable 2.86 .69 

5.528 .001 .004 
Desfavorables 2.89 .68 

Favorable 2.93 .67 

Muy favorable 2.98 .66 

Dinamarca 

Muy desfavorable 2.90 .61 

5.426 .001 .003 
Desfavorables 2.89 .60 

Favorable 2.91 .60 

Muy favorable 2.97 .58 

Francia  

Muy desfavorable 2.94 .67 

14.378 .000 .009 
Desfavorables 2.99 .64 

Favorable 3.08 .57 

Muy favorable 3.07 .57 

Italia  

Muy desfavorable 2.74 .63 

7.676 .000 .003 
Desfavorables 2.78 .61 

Favorable 2.81 .64 

Muy favorable 2.83 .62 

España 

Muy desfavorable 2.89 .64 

12.493 .000 .002 
Desfavorables 2.92 .63 

Favorable 2.92 .61 

Muy favorable 2.96 .61 
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Tabla 75: Resultados del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante por países (continuación) 

Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social 

SOIAICT Finlandia 

Muy desfavorable 2.58 .71 

6.383 .000 .004 
Desfavorables 2.65 .66 

Favorable 2.65 .64 

Muy favorable 2.71 .65 

Suecia  

Muy desfavorable 2.52 .74 

1.282 .279 .001 
Desfavorables 2.55 .76 

Favorable 2.60 .75 

Muy favorable 2.58 .77 

Dinamarca 

Muy desfavorable 2.59 .69 

1.213 .303 .001 
Desfavorables 2.55 .67 

Favorable 2.59 .66 

Muy favorable 2.56 .67 

Francia  

Muy desfavorable 2.70 .75 

.881 .450 .001 
Desfavorables 2.68 .73 

Favorable 2.68 .72 

Muy favorable 2.65 .75 

Italia  

Muy desfavorable 2.60 .62 

2.031 .107 .001 
Desfavorables 2.62 .63 

Favorable 2.61 .63 

Muy favorable 2.65 .63 

España 

Muy desfavorable 2.67 .67 

6.839 .000 .001 
Desfavorables 2.68 .64 

Favorable 2.66 .65 

Muy favorable 2.63 .66 



 252 

8.3.5. Influencia del nivel educativo de los padres (ISCED) en la dimensión 

Actitudes y disposición hacia las TIC 

 

El perfil multivariado de actitudes y disposición hacia las TIC, en función del nivel 

educativo de los padres del estudiante, muestra que los estudiantes se muestran de acuerdo 

considerando los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen 

pequeñas diferencias en las actitudes y disposición hacia las TIC, siendo los estudiantes con 

padres con estudios superiores los que se muestran más de acuerdo que los otros dos niveles 

que presentan valores medios semejantes y menores. Además, el resultado del MANOVA, a 

partir de los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC, produce entre las 

medias de los diferentes niveles económicos, sociales y culturales diferencias estadísticamente 

significativas (Lambda de Wilks= .996; F8,104430= 26.701; p < .001), con un tamaño del efecto 

irrelevante, del 0.2% (η² parcial = .002). 

Considerando los seis países, en función del nivel educativo de los padres del estudiante, 

el nivel de las actitudes y disposición hacia las TIC supone acuerdo. Además, en todos los 

países se sigue el esquema expresado anteriormente de forma conjunta, en el cual los 

estudiantes de padres con nivel educativo superior presentan un nivel más alto en las actitudes 

y disposición hacia las TIC, salvo en Dinamarca que este efecto no se produce. El resultado del 

MANOVA en cada uno de los países, a partir de los cuatro indicadores de actitudes y 

disposición hacia las TIC, produce diferencias estadísticamente significativas entre las medias 

de los diferentes niveles educativos de los padres –ver tabla 76- en España, Finlandia, Francia 

y Suecia. En cuanto al tamaño del efecto es irrelevante en los distintos países. 

 

Tabla 76: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel educativo de las familias del 

estudiante.  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .995 F8,9232  = 2.934 p = .003 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Suecia .992 F8,8318  = 4.324 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.004 

Dinamarca .998 F8,10864  = 1.478 p = .159 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Francia .993 F8,9780  = 4.232 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Italia .998 F8,17178  = 1.840 p = .065 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

España .998 F8,48998  = 6.859 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 
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Figura 40: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel de estudios de los padres a nivel 

global 

 
 

 

En relación con los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC 

considerados, de forma conjunta –ver Figura 40- los diferentes niveles educativos presentan el 

patrón general comentado anteriormente. Así, en los indicadores Interés en las TIC, 

Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC 

presentan un valor medio semejante, mientras que el indicador de Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social presenta una media un poco menor. Por países este patrón se 

reproduce.  

Referente a la diferenciación entre los tres niveles educativos, de forma conjunta –ver tabla 

77 y figura 40- los estudiantes con nivel educativo superior presentan los valores medios más 

altos en los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y Autonomía 

percibida relacionada con el uso de las TIC con valores medios semejantes en los otros dos 

niveles educativos. En el indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción social son 

los estudiantes con padres con nivel educativo elemental/sin estudios los que presentan un valor 

medio mayor. Respecto de los países –ver tabla 78 y figura 41-, en el indicador Interés en las 

TIC se reproduce el mismo patrón comentado, salvo en Italia donde los estudiantes con padres 

con nivel de estudios secundarios muestran un valor mayor; en el indicador Competencia 

percibida en las TIC se reproduce el mismo patrón comentado, salvo en Finlandia donde los 
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estudiantes con padres con nivel de estudios elementales/sin estudios muestran un valor mayor; 

en el indicador Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC se reproduce el mismo 

patrón comentado, salvo en Finlandia y Dinamarca donde los estudiantes con padres con nivel 

de estudios elementales/sin estudios que muestran un valor mayor; en el indicador Uso de las 

TIC como instrumento de interacción social se reproduce el mismo patrón comentado, salvo 

en Italia donde los estudiantes con padres con nivel de estudios superiores muestran un valor 

mayor. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 77- 

que en los cuatro indicadores se producen diferencias estadísticamente significativas, si bien 

con un tamaño del efecto irrelevante. En el caso del indicador Uso de las TIC como instrumento 

de interacción social, no muestra diferencias significativas. Por países, en el indicador Interés 

en las TIC existen diferencias estadísticamente significativas, salvo en Dinamarca, Francia e 

Italia; en el indicador Competencia percibida en las TIC existen diferencias estadísticamente 

significativas, salvo en Dinamarca e Italia; en el indicador Autonomía percibida relacionada 

con el uso de las TIC existen diferencias estadísticamente significativas, salvo en Dinamarca, 

Italia y Suecia; en el indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción social 

únicamente España e Italia presentan diferencias estadísticamente significativas. El tamaño del 

efecto es irrelevante en todos los casos. 

 A partir de las comparaciones múltiples, de forma conjunta se puede señalar que en los 

indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida 

relacionada con el uso de las TIC se producen diferencias entre los estudiantes con padres de 

nivel superior de los otros dos niveles educativos. En el indicador Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social las diferencias se producen entre el grupo con nivel educativo 

elemental/sin estudios de los otros dos niveles. Por países, existe una tendencia que diferencia 

entre los padres con niveles superiores de los otros dos niveles, fundamentalmente entre el 

nivel con estudios superiores y el nivel con estudios elementales/sin estudios. 

Por lo tanto, de forma conjunta un incremento en el nivel educativo de padres con estudios 

superiores de los otros dos grupos representa un incremento en las actitudes y disposición hacia 

las TIC, sobre todo en los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC. No obstante, se ha de señalar que el 

tamaño del efecto es irrelevante, lo que apunta que el nivel educativo no representa una 

diferenciación en las actitudes y disposición hacia las TIC del alumnado. Este mismo patrón se 

reproduce por países. 
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Tabla 77: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel de estudios de los padres del estudiante a nivel global 

Dimensión actitudes y disposición 

hacia las TIC 
ISCED Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Interés en las TIC 

INTICT 

Estudios elementales/sin estudios 2.96 .59 

49.868 .000 .002 

A->C 

B->C 

C->AB 

Estudios secundarios 2.95 .56 

Estudios superiores 3.00 .55 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 

Estudios elementales/sin estudios 2.93 .62 

45.725 .000 .002 

A->C 

B->C 

C->AB 

Estudios secundarios 2.94 .61 

Estudios superiores 2.99 .60 

Autonomía percibida relacionada 

con el uso de las TIC  

AUTICT 

Estudios elementales/sin estudios 2.87 .65 

47.481 .000 .002 

A->C 

B->C 

C->AB 

Estudios secundarios 2.88 .63 

Estudios superiores 2.93 .62 

Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social 

SOIAICT 

Estudios elementales/sin estudios 2.66 .67 

5.269 .005 .000 

A->B-C 

B->C 

C->A 

Estudios secundarios 2.63 .67 

Estudios superiores 2.64 .67 
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Figura 41: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel de estudios de los padres por países  
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Tabla 78: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel educativo de la familia del estudiante por países 

Dimensión actitudes y disposición 

hacia las TIC 
CNTRYID ISCED Media Desviación típica F Sig. Eta parcial al cuadrado 

Interés en las TIC 

INTICT 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 2.70 .60 

4.979 .007 .002 Estudios secundarios 2.80 .55 

Estudios superiores 2.84 .51 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.90 .55 

9.034 .000 .004 Estudios secundarios 3.02 .59 

Estudios superiores 3.06 .55 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 3.00 .54 

.533 .587 .000 Estudios secundarios 3.01 .52 

Estudios superiores 3.03 .48 

Francia  

Estudios elementales/sin estudios 3.05 .67 

1.783 .168 .001 Estudios secundarios 3.12 .62 

Estudios superiores 3.11 .59 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.82 .56 

.380 .908 .000 Estudios secundarios 2.83 .53 

Estudios superiores 2.82 .56 

España 

Estudios elementales/sin estudios 3.01 .59 

6.001 .002 .000 Estudios secundarios 3.02 .55 

Estudios superiores 3.04 .55 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 2.88 .60 

4.489 .011 .002 Estudios secundarios 2.75 .61 

Estudios superiores 2.82 .58 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.91 .62 

8.500 .000 .004 Estudios secundarios 3.05 .60 

Estudios superiores 3.09 .61 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 3.03 .53 

.836 .434 .000 Estudios secundarios 3.08 .56 

Estudios superiores 3.06 .54 
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Tabla 78: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel educativo de la familia del estudiante (continuación) 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 
Francia  

Estudios elementales/sin estudios 2.87 .75 

8.336 .000 .003 Estudios secundarios 3.04 .67 

Estudios superiores 3.03 .66 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.85 .60 

.097 .908 .000 Estudios secundarios 2.85 .59 

Estudios superiores 2.86 .61 

España 

Estudios elementales/sin estudios 2.96 .62 

12.149 .000 .001 Estudios secundarios 3.00 .59 

Estudios superiores 3.02 .60 

Autonomía percibida relacionada con 

el uso de las TIC  

AUTICT 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 3.00 .54 

5.294 .005 .002 Estudios secundarios 2.92 .63 

Estudios superiores 2.99 .57 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.90 .69 

.982 .375 .000 Estudios secundarios 2.91 .68 

Estudios superiores 2.94 .67 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 2.96 .61 

.277 .780 .000 Estudios secundarios 2.95 .62 

Estudios superiores 2.93 .59 

Francia  

Estudios elementales/sin estudios 2.90 .69 

7.060 .001 .003 Estudios secundarios 3.01 .63 

Estudios superiores 3.04 .61 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.77 .63 

1.478 .228 .000 Estudios secundarios 2.78 .62 

Estudios superiores 2.80 .63 

España 

Estudios elementales/sin estudios 2.89 .65 

5.827 .003 .000 Estudios secundarios 2.92 .62 

Estudios superiores 2.93 .62 
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Tabla 78: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel educativo de la familia del estudiante (continuación) 

Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social 

SOIAICT 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 2.71 .73 

2.531 .080 .001 Estudios secundarios 2.61 .69 

Estudios superiores 2.67 .65 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.59 .73 

1.679 .187 .001 Estudios secundarios 2.53 .77 

Estudios superiores 2.58 .76 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 2.65 .68 

2.140 .122 .001 Estudios secundarios 2.59 .71 

Estudios superiores 2.57 .67 

Francia  

Estudios elementales/sin estudios 2.72 .78 

.465 .628 .000 Estudios secundarios 2.68 .75 

Estudios superiores 2.68 .74 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.61 .62 

3.310 .037 .001 Estudios secundarios 2.60 .63 

Estudios superiores 2.64 .63 

España 

Estudios elementales/sin estudios 2.68 .67 

3.602 .027 .000 Estudios secundarios 2.68 .66 

Estudios superiores 2.65 .65 
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8.3.6. Influencia de la condición de inmigrante en la dimensión Actitudes y 

disposición hacia las TIC 

 

El perfil multivariado de actitudes y disposición hacia las TIC, en función de la condición 

de inmigrante del estudiante, muestra que los estudiantes se muestran de acuerdo considerando 

los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen pequeñas diferencias 

entre los diferentes grupos en función de la condición de inmigrante del estudiante, siendo los 

estudiantes inmigrantes de 2ª generación los que se muestran más identificados con actitudes 

y disposición hacia las TIC, y los nativos se muestran menos de acuerdo. Además, el resultado 

del MANOVA, a partir de los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC, 

produce entre las medias de los diferentes grupos diferencias estadísticamente significativas 

(Lambda de Wilks= .999; F8,104306= 7.292; p < .001), con un tamaño del efecto irrelevante, del 

0.1% (η² parcial = .001). 

 

Tabla 79: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en función de la condición de inmigrante del estudiante.  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .997 F8,9218  = 1.532 p = .140 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Suecia .985 F8,8418  = 7.814 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.007 

Dinamarca .995 F810888  = 3.714 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Francia .996 F89810  = 2.212 p = .024 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

Italia .999 F8,17076  = 1.535 p = .139 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

España .998 F8,48836  = 5.325 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

 

Considerando los seis países, en función de la condición de inmigrante del estudiante, el 

nivel de las actitudes y disposición hacia las TIC supone acuerdo. En España y Suecia se sigue 

el esquema expresado anteriormente de forma conjunta; en Finlandia y Francia los estudiantes 

nativos son los que presentan un mayor nivel de actitudes y disposición hacia las TIC y el 

menor valor medio se produce en los inmigrantes de 1ª generación; en Dinamarca e Italia son 

los estudiantes de 1ª generación los que presentan un valor medio mayor. El resultado del 

MANOVA en cada uno de los países, a partir de los cuatro indicadores de actitudes y 

disposición hacia las TIC, produce diferencias estadísticamente significativas entre las medias 

de las diferentes condiciones de inmigración en casi todos los países –ver tabla 79-, excepto en 

Finlandia e Italia. El tamaño del efecto es casi pequeño en Suecia (0.7%) e irrelevante en el 

resto. 
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Figura 42: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función de la condición de inmigrante a nivel 

global 

 
 

 

En relación con los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC 

considerados, de forma conjunta –ver Figura 42- en función de la condición de inmigrantes 

muestran perfiles similares al patrón general comentado anteriormente. Así, en los indicadores 

Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y Autonomía percibida relacionada con 

el uso de las TIC presentan un valor medio semejante, mientras que el indicador de Uso de las 

TIC como instrumento de interacción social presenta una media un poco menor. Considerando 

los países –ver tabla 81 y figura 43- en casi todos se reproduce el esquema general, salvo en 

Finlandia en el cual el indicador Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC 

presenta un valor medio superior a los otros tres indicadores.   

Referente a la diferenciación entre los tres niveles de la condición de inmigración, de forma 

conjunta –ver tabla 80 y figura 42- los estudiantes de 2ª generación y nativos presentan los 

valores medios más altos en el indicador Interés en las TIC; los estudiantes de 2ª generación 

presentan los valores medios más altos en el indicador Competencia percibida en las TIC y el 

valor medio menor los estudiantes de 1ª generación;  en el indicador Autonomía percibida 

relacionada con el uso de las TIC con valores medios iguales y más altos los estudiantes de 1ª 

y 2ª generación en los otros dos niveles educativos; en el indicador Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social son los estudiantes de 1ª generación los que presentan un 

valor medio mayor y los nativos los que presentan un valor medio menor. Respecto de los 
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países –ver tabla 81 y figura 43-, en el indicador Interés en las TIC los estudiantes nativos 

presentan el valor medio mayor y el menor los estudiantes de 1ª generación en todos los países; 

en el indicador Competencia percibida en las TIC en España, Francia y Suecia los estudiantes 

nativos presentan los valores medios más altos y el menor valor los de 1ª generación, mientras 

que en Dinamarca e Italia los estudiantes de 1ª generación y los nativos presentan valores 

mayores, y en Finlandia los estudiantes nativos presentan los valores medios más altos y el 

menor valor los de 2ª generación; en el indicador Autonomía percibida relacionada con el uso 

de las TIC no existe un patrón determinado entre todos los países; en el indicador Uso de las 

TIC como instrumento de interacción social los estudiantes de 1ª generación presentan el valor 

medio más alto, mientras que el valor medio menor se corresponde con los estudiantes nativos. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 49- 

que en los indicadores Interés en las TIC, Autonomía percibida relacionada con el uso de las 

TIC y Uso de las TIC como instrumento de interacción social se producen diferencias 

estadísticamente significativas, con tamaño del efecto irrelevante en todos ellos. Por países, no 

existen diferencias estadísticamente significativas en casi ninguno de los países analizados y 

en los cuatro indicadores, salvo en Finlandia en el indicador Interés en las TIC, Francia en el 

indicador Competencia percibida en las TIC, España en el indicador Autonomía percibida 

relacionada con el uso de las TIC y Dinamarca, España y Suecia en el indicador Uso de las 

TIC como instrumento de interacción social. En todos los casos el tamaño del efecto es 

irrelevante. 

A partir de las comparaciones múltiples se puede señalar que se producen diferencias entre 

los estudiantes nativos y los estudiantes inmigrantes de 1ª generación, tanto en conjunto como 

por países. 

Por lo tanto, en general no se producen diferencias en función de la condición de 

inmigración del estudiante, ni por países tampoco. Las diferencias estadísticamente 

significativas producen tamaños del efecto irrelevantes, lo que sugiere que no existen 

diferencias en función de esta variable.  
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Tabla 80: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función de la condición de inmigrante del estudiante a nivel global 

Dimensión actitudes y disposición hacia 

las TIC 
INMIGRANTES Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Interés en las TIC 

INTICT 
Nativos 2.99 .55 

3.253 .039 .000 
A->C 

C->A 
2ª Generación 2.99 .58 

1ª Generación 2.96 .59 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 
Nativos 2.98 .61 

.955 .385 .000 - 2ª Generación 2.99 .61 

1ª Generación 2.97 .62 

Autonomía percibida relacionada con el 

uso de las TIC  

AUTICT 

Nativos 2.91 .62 

8.946 .000 .000 

A->BC 

B->A 

C->A 

2ª Generación 2.95 .62 

1ª Generación 2.95 .63 

Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social 

SOIAICT 

Nativos 2.63 .67 

8.999 .000 .000 

A->C 

B->C 

C->AB 

2ª Generación 2.65 .69 

1ª Generación 2.69 .65 
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Figura 43: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función de la condición de inmigrante por países  
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Tabla 81: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función de la condición de inmigrante del estudiante por países 

Dimensión tipos de usuario TIC  CNTRYID INMIGRANTES Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Interés en las TIC 

INTICT 
Finlandia 

Nativos 2.84 .51 

4.326 .013 .002 2ª Generación 2.83 .64 

1ª Generación 2.70 .54 

Suecia  

Nativos 3.06 .61 

9.151 .069 .001 2ª Generación 3.01 .62 

1ª Generación 2.92 .65 

Dinamarca 

Nativos 3.03 .47 

2.565 .077 .001 2ª Generación 2.99 .55 

1ª Generación 3.01 .50 

Francia  

Nativos 3.11 .66 

1.773 .170 .001 2ª Generación 3.11 .73 

1ª Generación 3.03 .69 

Italia  

Nativos 2.82 .55 

.264 .768 .000 2ª Generación 2.81 .58 

1ª Generación 2.81 .59 

España 

Nativos 3.04 .55 

1.305 .271 .000 2ª Generación 3.03 .53 

1ª Generación 3.01 .57 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 
Finlandia 

Nativos 2.81 .58 

.469 .626 .000 2ª Generación 2.76 .65 

1ª Generación 2.78 .61 

Suecia  

Nativos 3.08 .61 

2.672 .069 .001 2ª Generación 3.08 .62 

1ª Generación 3.00 .65 

Dinamarca 

Nativos 3.06 .59 

2.485 .083 .001 2ª Generación 3.02 .60 

1ª Generación 3.08 .59 
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Tabla 81: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función de la condición de inmigrante del estudiante por países (continuación) 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 
Francia  

Nativos 3.03 .66 

3.547 .029 .001 2ª Generación 2.99 .73 

1ª Generación 2.92 .69 

Italia  

Nativos 2.85 .60 

.152 .859 .000 2ª Generación 2.84 .59 

1ª Generación 2.85 .59 

España 

Nativos 3.01 .60 

.560 .571 .000 2ª Generación 3.01 .57 

1ª Generación 2.99 .62 

Autonomía percibida relacionada con 

el uso de las TIC  

AUTICT 
Finlandia 

Nativos 2.98 .58 

.144 .866 .000 2ª Generación 2.95 .51 

1ª Generación 2.98 .56 

Suecia  

Nativos 2.92 .67 

2.772 .063 .001 2ª Generación 3.00 .68 

1ª Generación 2.96 .68 

Dinamarca 

Nativos 2.92 .59 

2.167 .115 .001 2ª Generación 2.94 .60 

1ª Generación 3.02 .59 

Francia  

Nativos 3.03 .61 

2.499 .082 .001 2ª Generación 2.96 .66 

1ª Generación 2.99 .67 

Italia  

Nativos 2.78 .63 

1.490 .225 .000 2ª Generación 2.81 .60 

1ª Generación 2.84 .57 

España 

Nativos 2.92 .62 

8.174 .000 .001 2ª Generación 2.98 .61 

1ª Generación 2.96 .63 
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Tabla 81: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función de la condición de inmigrante del estudiante por países (continuación) 

Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social 

SOIAICT 
Finlandia 

Nativos 2.66 .66 

.622 .537 .000 2ª Generación 2.64 .67 

1ª Generación 2.60 .68 

Suecia  

Nativos 2.55 .76 

7.192 .001 .003 2ª Generación 2.58 .76 

1ª Generación 2.72 .70 

Dinamarca 

Nativos 2.56 .66 

3.336 .036 .001 2ª Generación 2.61 .69 

1ª Generación 2.64 .70 

Francia  

Nativos 2.68 .73 

1.424 .241 .000 2ª Generación 2.63 .79 

1ª Generación 2.74 .72 

Italia  

Nativos 2.61 .63 

2.306 .100 .001 2ª Generación 2.67 .57 

1ª Generación 2.66 .61 

España 

Nativos 2.65 .66 

4.114 .016 .000 2ª Generación 2.69 .65 

1ª Generación 2.70 .64 
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8.3.7. Influencia de la exposición al bullying en la dimensión Actitudes y disposición 

hacia las TIC 

 

El perfil multivariado de actitudes y disposición hacia las TIC, en función del nivel de 

exposición a situaciones de acoso escolar o bullying del estudiante, muestra que los estudiantes 

se muestran de acuerdo en las actitudes y disposición hacia las TIC considerando los seis países 

conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen pequeñas diferencias en las actitudes 

y disposición hacia las TIC, considerando los dos grupos baja exposición y mediana exposición 

al bullying. Además, el resultado del MANOVA, a partir de los cuatro indicadores de actitudes 

y disposición hacia las TIC, produce entre las medias de los dos grupos diferencias 

estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .998; F4,46694= 21.920; p < .001), con un 

tamaño del efecto irrelevante, del 0.2% (η² parcial = .002). 

Considerando los seis países, en función del nivel de exposición a situaciones de acoso 

escolar o bullying del estudiante, el nivel de las actitudes y disposición hacia las TIC supone 

acuerdo en todos ellos. Además, en todos los países se sigue el esquema expresado 

anteriormente de forma conjunta, en el cual ambos grupos de exposición al bullying muestran 

pequeñas diferencias en las actitudes y disposición hacia las TIC. El resultado del MANOVA 

en cada uno de los países, a partir de los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las 

TIC, no produce diferencias estadísticamente significativas entre las medias en todos los países 

–ver tabla 82-, siendo Finlandia, Francia, Italia y España los países que presentan diferencias. 

En cuanto al tamaño del efecto es irrelevante en todos los países. 

 

Tabla 82: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel de exposición a situaciones de 

acoso escolar o bullying del estudiante.  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .994 F4,4388  = 6.274 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.006 

Suecia .998 F4,4030    = 1.569 p = .180 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

Dinamarca .999 F4,5145    = 1.669 p = .154 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Francia .995 F4,4094    = 5.415 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

Italia .994 F4,7386    = 12.076 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.006 

España .997 F4,21626  = 15.894 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 
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Figura 44: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel de exposición a situación de 

bullying a nivel global 

 

 

En relación con los cuatro indicadores de actitudes y disposición hacia las TIC 

considerados, de forma conjunta –ver Figura 44- en función del nivel de exposición a 

situaciones de acoso escolar o bullying, se muestran perfiles de uso similares a los comentados 

anteriormente. Así, los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y la 

Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC presentan similares valores medios, 

mientras que el indicador de Uso de las TIC como instrumento de interacción social presenta 

una media un poco menor. Considerando los países, en Dinamarca, Italia y Suecia el valor 

medio mayor se encuentra en el indicador Competencia percibida en las TIC, mientras que el 

menor en el Uso de las TIC como instrumento de interacción social; en España y Francia el 

valor medio mayor se encuentra en el indicador Interés en las TIC, mientras que el menor en 

el Uso de las TIC como instrumento de interacción social; en Finlandia el valor medio mayor 

se encuentra en el indicador Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC, mientras 

que el menor en el Uso de las TIC como instrumento de interacción social.  

En relación con la diferenciación entre ambos grupos de exposición al bullying, de forma 

conjunta –ver tabla 83 y figura 44- ambos grupos presentan valores medios muy similares, si 

bien el grupo de baja exposición presenta un valor medio más alto en el indicador Competencia 

percibida en las TIC, y el grupo de mediana exposición en Autonomía percibida relacionada 
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con el uso de las TIC y Uso de las TIC como instrumento de interacción social. Respecto de 

los países –ver tabla 83 y figura 45- los resultados son muy similares en ambos grupos, si bien 

en los indicadores Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC y la Autonomía 

percibida relacionada con el uso de las TIC en Dinamarca, Finlandia y Suecia muestran mayor 

nivel de Uso de las TIC el grupo con mayor exposición al bullying, ocurriendo lo contrario en 

los restantes. En el indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción social la 

tendencia es que el grupo de mediana exposición al bullying presenta un valor mayor en todos 

los países. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 52- 

que en los indicadores Competencia percibida en las TIC y Uso de las TIC como instrumento 

de interacción social se producen diferencias estadísticamente significativas, si bien el tamaño 

del efecto es irrelevante en ambos indicadores. Por países, en general no se producen 

diferencias estadísticamente significativas en los indicadores. En el indicador Interés en las 

TIC Finlandia sí que muestra diferencias estadísticamente significativas; en el indicador 

Competencia percibida en las TIC España, Finlandia, Francia e Italia presentan diferencias 

estadísticamente significativas; en el indicador Autonomía percibida relacionada con el uso de 

las TIC Dinamarca e Italia presentan diferencias estadísticamente significativas; y en el 

indicador Uso de las TIC como instrumento de interacción social Dinamarca, España, 

Finlandia e Italia presentan diferencias estadísticamente significativas. Los tamaños del efecto 

son irrelevantes en todos los casos.  

Por lo tanto, en general no existen tendencias en función del nivel de exposición a 

situaciones de acoso escolar o bullying del estudiante, ni por países tampoco. Las diferencias 

estadísticamente significativas producen tamaños del efecto irrelevantes, lo que sugiere que no 

existen diferencias en función del bullying.
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Tabla 83: Resultado del ANOVA de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel de exposición a situaciones de bullying a nivel global 

Dimensión actitudes y disposición hacia las 

TIC 
BULLYING Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Interés en las TIC 

INTICT 
Menor exposición 2.99 .55 

.010 .919 .000 
Mayor exposición 2.99 .57 

Competencia percibida en las TIC 

COMPICT 
Menor exposición 2.99 .60 

13.801 .000 .000 
Mayor exposición 2.97 .62 

Autonomía percibida relacionada con el uso de 

las TIC  

AUTICT 

Menor exposición 2.92 .62 
1.874 .171 .000 

Mayor exposición 2.93 .64 

Uso de las TIC como instrumento de interacción 

social 

SOIAICT 

Menor exposición 2.63 .68 
35.503 .000 .001 

Mayor exposición 2.66 .67 
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Figura 45: Medias de Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel de exposición a situación de bullying por países 
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Tabla 84: Resultados del ANOVA Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel de exposición a situaciones de bullying del estudiante por países 

Dimensión tipos de usuario TIC  CNTRYID BULLYING Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Interés en las TIC 

INTICT Finlandia 
Menor exposición  2.81 .51 

23.007 .000 .005 
Mayor exposición 2.88 .51 

Suecia  
Menor exposición  3.04 .55 

3.690 .055 .001 
Mayor exposición 3.07 .55 

Dinamarca 
Menor exposición  3.01 .49 

1.258 .262 .000 
Mayor exposición 3.03 .49 

Francia  
Menor exposición  3.12 .60 

.549 .459 .000 
Mayor exposición 3.11 .61 

Italia  
Menor exposición  2.85 .54 

15.075 .000 .002 
Mayor exposición 2.79 .57 

España 
Menor exposición  3.04 .55 

.071 .790 .000 
Mayor exposición 3.04 .57 

Competencia percibida en las TIC 
COMPICT Finlandia 

Menor exposición  2.80 .58 
5.686 .017 .001 

Mayor exposición 2.84 .59 

Suecia  
Menor exposición  3.08 .61 

.577 .448 .000 
Mayor exposición 3.09 .60 

Dinamarca 
Menor exposición  3.04 .55 

1.762 .184 .000 
Mayor exposición 3.07 .54 

Francia  
Menor exposición  3.07 .64 

10.648 .001 .003 
Mayor exposición 3.00 .69 

Italia  
Menor exposición  2.89 .59 

20.621 .000 .003 
Mayor exposición 2.82 .62 

España 
Menor exposición  3.03 .59 

9.118 .003 .000 
Mayor exposición 3.00 .62 
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Tabla 84: Resultados del ANOVA Actitudes y disposición hacia las TIC en función del nivel de exposición a situaciones de bullying del estudiante por países (continuación) 

Autonomía percibida relacionada con 

el uso de las TIC  

AUTICT 
Finlandia 

Menor exposición  2.98 .57 
2.445 .118 .001 

Mayor exposición 3.00 .59 

Suecia  
Menor exposición  2.93 .67 

.925 .336 .000 
Mayor exposición 2.95 .68 

Dinamarca 
Menor exposición  2.91 .60 

4.794 .029 .001 
Mayor exposición 2.95 .58 

Francia  
Menor exposición  3.04 .61 

1.014 .314 .000 
Mayor exposición 3.02 .64 

Italia  
Menor exposición  2.80 .62 

5.228 .022 .001 
Mayor exposición 2.76 .65 

España 
Menor exposición  2.93 .61 

.869 .351 .000 
Mayor exposición 2.94 .65 

Uso de las TIC como instrumento de 

interacción social 

SOIAICT 
Finlandia 

Menor exposición  2.64 .67 
6.451 .011 .001 

Mayor exposición 2.70 .65 

Suecia  
Menor exposición  2.55 .77 

3.526 .061 .001 
Mayor exposición 2.59 .74 

Dinamarca 
Menor exposición  2.55 .69 

4.987 .026 .001 
Mayor exposición 2.59 .65 

Francia  
Menor exposición  2.66 .75 

2.571 .109 .001 
Mayor exposición 2.70 .74 

Italia  
Menor exposición  2.61 .63 

4.234 .040 .001 
Mayor exposición 2.65 .63 

España 
Menor exposición  2.65 .66 

28.280 .000 .001 
Mayor exposición 2.70 .66 
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8.4. Influencia de las variables personales y contextuales y la dimensión Dispositivos 

TIC disponibles  

 

A continuación, pasaremos a analizar los resultados del análisis multivariante en la 

dimensión Dispositivos TIC disponibles.  

Para ello se describirán las medias y diferencias encontradas en esta dimensión respecto a 

las dos parcelas que comprenden la misma: dispositivos TIC disponibles en casa, y dispositivos 

TIC disponibles en la escuela, y la influencia de las variables suplementarias seleccionadas, en 

este caso contextuales y personales, en las mismas.  

 

Tabla 85: Escala que presentan las variables que pertenecen a la dimensión Dispositivos TIC disponibles 

Promedios dimensión Dispositivos TIC disponibles  

1 No  

2 Sí, pero no lo utilizo 

3 Sí, y lo utilizo 

 



 276 

8.4.1. Influencia del país en la dimensión Dispositivos TIC disponibles 

El perfil multivariado de la dimensión dispositivos disponibles, en función del país del 

estudiante, muestra un nivel medio-alto de disponibilidad considerando los seis países 

conjuntamente. Asimismo, se producen diferencias entre los diferentes países, encontrando 

mayor disponibilidad y uso en Dinamarca, mientras que existe una menor disponibilidad y uso 

en la escuela en Italia. El resultado del MANOVA, a partir de los dos indicadores de 

dispositivos disponibles, produce entre las medias de los estudiantes de los diferentes países 

diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= .911; F10,132332 = 630.741; p < 

.001), con un tamaño del efecto pequeño del 4.5% (η² parcial = .045). 

 

Figura 46: Medias de Dispositivos disponibles en función del país del estudiante 

 

 

En relación con los dos indicadores de dispositivos disponibles considerados–ver Figura 

46-, los diferentes países presentan un perfil de disponibilidad semejante al comentado 

anteriormente en general. Así, en todos los países los Dispositivos TIC disponibles en casa son 

los que presentan mayor media, mientras que los Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

son los que muestran menor media.   

En relación con la diferenciación entre países – ver tabla 86 y figura 46-, en el indicador 

Dispositivos TIC disponibles en casa España e Italia presentan el valor medio más alto, 
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mientras que Suecia y Finlandia el menor. En el indicador Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela Finlandia y Dinamarca presentan el valor medio más alto, mientras que Italia el menor. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 86- que 

en los dos se producen diferencias estadísticamente significativas con un tamaño del efecto 

pequeño, del 2.7% (η² parcial = .027) y del 4.2% (η² parcial = .042) respectivamente.  

A partir de las comparaciones múltiples se puede observar que en los dos indicadores se 

produce una separación entre los países con mayor nivel de los países con menor nivel en los 

dos indicadores. En el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa la separación entre 

España e Italia de Suecia y Finlandia, mientras que en el indicador Dispositivos TIC disponibles 

en la escuela entre Finlandia y Dinamarca respecto de Italia. 

Por lo tanto, la disponibilidad de dispositivos TIC supone una diferenciación entre los 

países, sobre todo a partir del indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela. Además, 

existe una tendencia de mayor disponibilidad de dispositivos TIC en casa que en los centros 

educativos, sobre todo en Italia, España y Francia. En Dinamarca, Finlandia y Suecia ocurre lo 

contrario. 
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Tabla 86: Resultados del ANOVA de Dispositivos TIC disponibles para el uso de las TIC en función del país del estudiante 

Dimensión dispositivos disponibles para el uso de las 

TIC  
CNTRYID Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado Comparaciones múltiples 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 
Finlandia 2.31 .320 

366.772 .000 .027 Fi, Suec – Di - Fran –Es, Ita 

Suecia  2.33 .320 

Dinamarca 2.38 .297 

Francia  2.42 .344 

Italia  2.47 .347 

España 2.46 .330 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 

Finlandia 2.29 .383 

585.727 .000 .042 Ita – Fran, Es– Suec - Di, Fi 

Suecia  2.23 .356 

Dinamarca 2.29 .346 

Francia  2.11 .430 

Italia  2.02 .463 

España 2.11 .422 
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8.4.2. Influencia del género en la dimensión Dispositivos TIC disponibles 

 

El perfil multivariado del Dispositivos TIC disponibles, en función del género del 

estudiante, muestra un nivel de disponibilidad medio-alto considerando los seis países 

conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre chicos y chicas 

tanto en el indicador Dispositivos disponibles en casa, como en el indicador Dispositivos 

disponibles en la escuela, de forma que son los chicos quienes muestran un nivel más alto. El 

resultado del MANOVA, a partir de los dos indicadores, produce entre las medias de los 

estudiantes de género femenino y masculino diferencias estadísticamente significativas 

(Lambda de Wilks= .992; F2,66160= 277.122; p < .001), con un tamaño del efecto casi pequeño, 

del 0.8% (η² parcial = .008). 

Considerando los seis países, en función del género del estudiante, el nivel de 

disponibilidad de los dispositivos TIC es medio-alto en todos los países en general. Se sigue el 

esquema expresado anteriormente de forma conjunta, en el cual los chicos muestran un nivel 

mayor que las chicas en los Dispositivos TIC disponibles. El resultado del MANOVA en cada 

uno de los países, a partir de los dos indicadores de dispositivos TIC disponibles, produce 

diferencias estadísticamente significativas en todos los países entre las medias de los chicos y 

de las chicas –ver tabla 87-, con un tamaño del efecto diferenciado en función del país. Así, se 

ha encontrado un tamaño del efecto mediano en Suecia (11.4%), pequeño en Dinamarca 

(3.0%), Finlandia (2.4%) e Italia (1.2%), e irrelevante en España (0.4%) y Francia (0.6%). 

 

Tabla 87: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el género del estudiante.  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .976 F2,5250 = 65.133  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.024 

Suecia .970 F3,4522 = 193.692  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.114 

Dinamarca .965 F2,5025 = 76.779  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.030 

Francia .994 F2,5870 = 16.262  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.006 

Italia .988 F2,10787 = 62.825  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.012 

España .996 F2,32497 = 72.182  p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.004 
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Figura 47: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función del género del estudiante a nivel global 

 

 

En relación con los indicadores de dispositivos TIC disponibles considerados, de forma 

conjunta los chicos y las chicas presentan un perfil de disponibilidad semejante al comentado 

anteriormente en general –ver Figura 47-. Así, en ambos grupos el indicador Dispositivos 

disponibles en casa es el de mayor media, mientras que los Dispositivos disponibles en la 

escuela es el indicador con la media más baja. Considerando los países –ver Figura 48-, se 

produce un patrón semejante al comentado anteriormente, si bien en España, Francia e Italia 

los valores medios son superiores en el indicador Dispositivos disponibles en casa que los otros 

países; en el indicador Dispositivos disponibles en la escuela ocurre el caso contrario. 

Referente a la diferenciación entre chicos y chicas, de forma conjunta –ver tabla 88 y figura 

47- los chicos presentan valores medios más altos que las chicas en todos los indicadores de 

Dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la escuela. Respecto de los países –ver 

tabla 89 y figura 48-, también se produce el mismo patrón, dado que los chicos presentan un 

valor medio superior a las chicas en los dos indicadores. 

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 88- 

que en ambos indicadores de la dimensión Dispositivos TIC disponibles se producen 

diferencias estadísticamente significativas con un tamaño del efecto casi pequeño en el 

indicador Dispositivos disponibles en casa (η² parcial = .007) e irrelevante en el indicador 
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Dispositivos disponibles en la escuela (η² parcial = .003). Por países se muestra que en el 

indicador Dispositivos disponibles en casa, todos los países presentan diferencias 

estadísticamente significativas, mientras que en el indicador Dispositivos disponibles en la 

escuela en Suecia no se han hallado diferencias estadísticamente significativas. En cuanto al 

tamaño del efecto Finlandia, Suecia y Dinamarca muestran un tamaño del efecto pequeño (η² 

parcial = .024, η² parcial = .029 y η² parcial = .034) en el indicador Dispositivos disponibles en 

casa, e Italia (η² parcial = .011) en el indicador Dispositivos disponibles en la escuela. En el 

resto de los países el tamaño del efecto es irrelevante.  

Por lo tanto, existen diferencias entre los estudiantes de género femenino y masculino y 

los dispositivos disponibles que presentan, así como si los utilizan o no. Ambos géneros 

presentan promedios correspondientes a tener los dispositivos disponibles y utilizarlos de 

forma más bien esporádica, aunque el género masculino realiza un mayor uso que el femenino. 

Además, España, Francia e Italia presentan un mayor uso en el indicador Dispositivos 

disponibles en casa que los otros países, mientras que Dinamarca, Finlandia y Suecia presentan 

un mayor uso que los otros países en el indicador Dispositivos disponibles en la escuela ocurre 

el caso contrario. 
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Tabla 88: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos disponibles para el uso de las TIC en función del género de estudiante a nivel global 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles GÉNERO Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 
Femenino 2.40 .323 

442.555 .000 .007 
Masculino 2.46 .343 

Uso de las TIC fuera de las clases relacionadas 

con las asignaturas 

ICTOUTSIDE 

Femenino 2.11 .400 
215.781 .000 .003 

Masculino 2.16 .446 
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Figura 48: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función del género del estudiante por países 
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Tabla 89: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del género de estudiante por países 

Dimensión Dispositivos TIC 

disponibles 
CNTRYID GÉNERO Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME Finlandia 
Femenino 2.26 .295 

130.280 .000 .024 
Masculino 2.36 .336 

Suecia  
Femenino 2.27 .303 

148.568 .000 .029 
Masculino 2.38 .334 

Dinamarca 
Femenino 2.32 .279 

44.269 .000 .034 
Masculino 2.43 .305 

Francia  
Femenino 2.39 .334 

32.492 .000 .006 
Masculino 2.45 .351 

Italia  
Femenino 2.46 .336 

17.930 .000 .002 
Masculino 2.48 .356 

España 
Femenino 2.44 .318 

89.224 .000 .003 
Masculino 2.48 .341 

Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela 

ICTSCH 

Finlandia 
Femenino 2.27 .355 

14.358 .000 .003 
Masculino 2.31 .409 

Suecia  
Femenino 2.22 .329 

2.571 .109 .001 
Masculino 2.24 .381 

Dinamarca 
Femenino 2.26 .325 

44.269 .000 .007 
Masculino 2.32 .365 

Francia  
Femenino 2.10 .398 

4.045 .044 .001 
Masculino 2.12 .460 

Italia  
Femenino 1.97 .440 

122.762 .000 .011 
Masculino 2.06 .479 

España 
Femenino 2.09 .396 

89.224 .000 .003 
Masculino 2.13 .446 
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8.4.3. Influencia del nivel social, económico y cultural (ESCS) en la dimensión 

Dispositivos TIC disponibles 

 

El perfil multivariado del dispositivos disponibles para el uso de las TIC, en función del 

nivel económico, social y cultural de la familia del estudiante, muestra un nivel de 

disponibilidad medio-alto considerando los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma 

conjunta se producen diferencias entre los diferentes niveles económico, social y cultural de 

las familias, encontrándose que incrementa el uso de los Dispositivos TIC disponibles según 

se incrementa el nivel económico, social y cultural de la familia. El resultado del MANOVA, 

a partir de los dos indicadores, produce entre las medias de los estudiantes de los diferentes 

niveles económico, social y cultural diferencias estadísticamente significativas Lambda de 

Wilks= .940; F6,131572= 686.404; p < .001), con un tamaño del efecto pequeño, del 3.0% (η² 

parcial = .030). 

Considerando los seis países, en función del nivel económico, social y cultural de la familia 

del estudiante, el nivel de disponibilidad es medio-alto en todos los países. Se sigue el esquema 

expresado anteriormente de forma conjunta, en el cual los niveles económicos, sociales y 

culturales más favorables presentan mayores medias que los niveles más desfavorables.  El 

resultado del MANOVA en cada uno de los países, a partir de los dos indicadores de 

dispositivos TIC disponibles, producen diferencias estadísticamente significativas en todos los 

países entre las medias de los diferentes niveles –ver tabla 90-, con un tamaño del efecto 

pequeño en Suecia (2.3%), en Finlandia (2.4%), Dinamarca (1.9%), Italia (3.3%) y Francia 

(3.6%), y un tamaño del efecto mediano en España (6.1%).  

 

Tabla 90: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel económico, social y cultural 

de las familias del estudiante.  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .964 F6,10458  = 32.077 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.018 

Suecia .955 F6,9928  = 38.799 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.023 

Dinamarca .963 F6,13370  = 42.841 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.019 

Francia .929 F6,11630  = 72.516 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.036 

Italia .935 F6,21498  = 123.441 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.033 

España .882 F6,64638  = 700.586 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.061 
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Figura 49: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función del nivel económico, social y cultural de las 

familias del estudiante a nivel global 

 

 

En relación con los dos indicadores de dispositivos TIC disponibles considerados, de 

forma conjunta los diferentes niveles económicos, sociales y culturales de la familia presentan 

un perfil de disponibilidad semejante al comentado anteriormente en general –ver Figura 49-. 

Así, en los cuatro grupos el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa es el de mayor 

media, mientras que los Dispositivos TIC disponibles en la escuela es el indicador con la media 

más baja. Considerando los países –ver Figura 50-, se produce un patrón semejante al 

comentado anteriormente, si bien en España, Francia e Italia los valores medios son superiores 

en el indicador Dispositivos disponibles en casa que los otros países; en el indicador 

Dispositivos disponibles en la escuela ocurre el caso contrario.  

 Referente a la diferenciación entre los cuatro niveles económicos, sociales y culturales, 

de forma conjunta –ver tabla 91 y figura 49- los niveles económicos, sociales y culturales de 

la familia más favorables presentan valores medios más altos que los niveles más desfavorables 

en los dos indicadores de Dispositivos TIC disponibles. Respecto de los países –ver tabla 92 y 

figura 50-, también se produce el mismo patrón en el indicador Dispositivos TIC disponibles 

en casa. En el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela España y Finlandia 
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mantienen el mismo patrón, pero los otros cuatro países presentan valores medios muy 

similares independientemente del nivel económico, social y cultural de la familia.  

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 91- 

que en ambos indicadores de la dimensión Dispositivos TIC disponibles se producen 

diferencias estadísticamente significativas con un tamaño del efecto pequeño en el indicador 

Dispositivos TIC disponibles en casa. (η² parcial = .059) y casi pequeño (η² parcial = .007) en 

el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela. Por países se muestra que en el 

indicador Dispositivos TIC disponibles en casa todos presentan diferencias estadísticamente 

significativas, mientras que en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela en 

Dinamarca e Italia no se han encontrado diferencias estadísticamente significativas. En cuanto 

al tamaño del efecto en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela en España, 

Francia e Italia es mediano, mientras que el resto de los países muestran tamaño del efecto 

pequeño. En el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela el tamaño del efecto es 

pequeño en Finlandia (η² parcial = .010) e irrelevante en el resto de los países analizados. 

 A partir de las comparaciones múltiples se ha encontrado que de forma conjunta se 

produce la separación de los cuatro grupos en ambos indicadores. Por países, la tendencia es la 

separación de los grupos de Desfavorecidos de los grupos de Favorecidos. 

Por lo tanto, existen diferencias entre los estudiantes a partir del nivel económico, social y 

cultural en la dimensión de dispositivos TIC disponibles, sobre todo a partir de los Dispositivos 

TIC disponibles en casa. Así, se puede señalar que a mayor nivel económico, social y cultural 

mayor uso de los dispositivos TIC disponibles. Hay que indicar que Francia, Italia y España 

realizan un menor uso de los dispositivos disponibles que tienen en la escuela que el resto de 

los países, mientras que estos países presentan un mayor uso de los dispositivos TIC que 

disponen en casa.
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Tabla 91: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del nivel económico, social y cultural de las familias del estudiante a nivel global 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles ESCS Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 
Muy desfavorable 2.30 .371 

1380.122 .000 .059  
Desfavorables 2.43 .322 

Favorable 2.45 .311 

Muy favorable 2.53 .288 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
Muy desfavorable 2.08 .444 

147.548 .000 .007  
Desfavorables 2.14 .426 

Favorable 2.15 .413 

Muy favorable 2.18 .407 
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Figura 50: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función del nivel económico, social y cultural de las familias del estudiante por países 
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Tabla 92: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del nivel económico, social y cultural de las familias del estudiante por países 

Dimensión Dispositivos TIC 

disponibles 
CNTRYID ESCS Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 

Finlandia 

Muy desfavorable 2.20 .345 

60.884 .000 .034 
Desfavorables 2.31 .314 

Favorable 2.29 .314 

Muy favorable 2.38 .299 

Suecia  

Muy desfavorable 2.21 .352 

75.329 .000 .044 
Desfavorables 2.28 .326 

Favorable 2.30 .311 

Muy favorable 2.41 .299 

Dinamarca 

Muy desfavorable 2.26 .337 

75.017 .000 .033 
Desfavorables 2.35 .307 

Favorable 2.37 .293 

Muy favorable 2.43 .266 

Francia  

Muy desfavorable 2.28 .410 

138.248 .000 .067 
Desfavorables 2.44 .320 

Favorable 2.46 .294 

Muy favorable 2.52 .264 

Italia  

Muy desfavorable 2.36 369 

236.220 .000 .062 
Desfavorables 2.48 .324 

Favorable 2.53 .321 

Muy favorable 2.61 .298 

España 

Muy desfavorable 2.30 .366 

1418.139 .000 .116 
Desfavorables 2.46 .311 

Favorable 2.50 .289 

Muy favorable 2.60 .257 
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Tabla 92: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del nivel económico, social y cultural de las familias del estudiante por países 

(continuación) 

Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela 

ICTSCH 
Finlandia 

Muy desfavorable 2.21 .410 

17.737 .000 .010 
Desfavorables 2.28 .395 

Favorable 2.29 .381 

Muy favorable 2.34 .352 

Suecia  

Muy desfavorable 2.22 .408 

8.221 .000 .005 
Desfavorables 2.20 .366 

Favorable 2.22 .344 

Muy favorable 2.26 .331 

Dinamarca 

Muy desfavorable 2.30 .379 

.561 .641 .000 
Desfavorables 2.29 .359 

Favorable 2.29 .341 

Muy favorable 2.28 .329 

Francia  

Muy desfavorable 2.07 .464 

5.538 .001 .003 
Desfavorables 2.13 .438 

Favorable 2.12 .406 

Muy favorable 2.11 .389 

Italia  

Muy desfavorable 2.01 .466 

1.267 .284 .000 
Desfavorables 2.03 .455 

Favorable 2.02 .468 

Muy favorable 2.01 .468 

España 

Muy desfavorable 2.07 .431 

37.521 .000 .003 
Desfavorables 2.13 .417 

Favorable 2.11 .420 

Muy favorable 2.14 .422 
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8.4.4. Influencia del nivel educativo de los padres (ISCED) en la dimensión 

Dispositivos TIC disponibles 

 

El perfil multivariado de dispositivos disponibles para el uso de las TIC, en función del 

nivel educativo de los padres del estudiante, muestra un nivel de disponibilidad medio-alto 

considerando los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen 

diferencias entre los diferentes niveles, pues se ha encontrado que un mayor nivel educativo de 

los padres supone un incremento en el uso de Dispositivos TIC disponibles.  El resultado del 

MANOVA, a partir de los dos indicadores, produce entre las medias de los estudiantes de los 

diferentes niveles educativos diferencias estadísticamente significativas (Lambda de Wilks= 

.983; F4,130460 = 275.814; p < .001), con un tamaño del efecto casi pequeño, del 0.8% (η² parcial 

= .008). 

Considerando los seis países, en función del nivel educativo de los padres del estudiante, 

el nivel de dispositivos disponibles y uso de las TIC es medio-alto en todos los países. Se sigue 

el esquema expresado anteriormente de forma conjunta en casi todos los países, de forma que 

un mayor nivel educativos de los padres representa mayor nivel en el uso de los Dispositivos 

TIC disponibles, si bien en Dinamarca y Suecia el valor menor se halla en los padres con nivel 

de estudios secundarios y el mayor sí se corresponde con los padres con nivel educativo 

superior.  El resultado del MANOVA en cada uno de los países, a partir de los dos indicadores 

de dispositivos TIC disponibles, produce diferencias estadísticamente significativas en todos 

los países entre las medias de los diferentes niveles del nivel educativo –ver tabla 93-, con un 

tamaño del efecto pequeño en España (1.9%) y Francia (1.6%), casi pequeño en Italia (0.8%) 

e irrelevante en el resto de los países.  

 

Tabla 93: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel educativo de las familias del 

estudiante.  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .996 F4,10406  = 4.583 p = .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

Suecia .994 F4,9746  = 7.737 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.003 

Dinamarca .989 F4,13240  = 17.638 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

Francia .969 F4,11556  = 46.053 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.016 

Italia .984 F4,21432  = 44.737 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.008 

España .962 F4,64040  = 315.981 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.019 
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Figura 51: Medias de Dispositivos disponibles en función del nivel educativo de los padres del estudiante a nivel 

global 

 

 

En relación con los dos indicadores de dispositivos TIC disponibles considerados, de 

forma conjunta los diferentes niveles educativos de los padres presentan un perfil de uso 

semejante al comentado anteriormente en general –ver Figura 51-. Así, en los tres grupos el 

indicador Dispositivos TIC disponibles en casa es el de mayor media en todos los niveles, 

mientras que los Dispositivos TIC disponibles en la escuela es el indicador con la media más 

baja en todos ellos. Considerando los países –ver Figura 52-, se produce un patrón semejante 

al comentado anteriormente, si bien en España, Francia e Italia los valores medios son 

superiores en el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa que los otros países; en el 

indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela ocurre el caso contrario.  

 Referente a la diferenciación entre los tres niveles educativos de los padres, de forma 

conjunta –ver tabla 94 y figura 51- los estudiantes con padres con nivel educativo superior 

presentan valores medios más altos que los otros dos niveles secundarios en ambos indicadores. 

Únicamente reseñar que en el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa el valor menor 

se halla en el grupo de estudiantes con padres con nivel educativo elemental/sin estudios, y en 

el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela los dos grupos con menor nivel 

educativo muestran la misma media. Respecto de los países –ver tabla 95 y figura 52-, en el 

indicador Dispositivos TIC disponibles en casa se produce el mismo patrón comentado de 

1

2

3

ICTHOME ICTSCH

Estudios elementales/sin estudios Estudios secundarios Estudios superiores



 294 

forma conjunta. En el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela España sigue el 

esquema presentado de forma conjunta; en Finlandia y Francia incrementan el nivel de uso de 

los dispositivos TIC disponible en función de un mayor nivel educativo de los padres, mientras 

que en Dinamarca el sentido es contrario al comentado; en Italia y Suecia los estudiantes con 

padres de nivel educativo de educación secundaria presentan los niveles más bajos y los altos 

en los padres con nivel de estudios elementales/sin estudios.  

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado que de forma conjunta –ver tabla 

63- en ambos indicadores de la dimensión Dispositivos TIC disponibles se producen 

diferencias estadísticamente significativas con un tamaño del efecto pequeño en el indicador 

Dispositivos TIC disponibles en casa (η² parcial = .014) e irrelevante en el indicador 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela (η² parcial = .005). Por países se muestra que en el 

indicador Dispositivos TIC disponibles en casa se producen diferencias estadísticamente 

significativas en todos los países, mientras en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela no se ha hallado diferencias estadísticamente significativas en Italia. El tamaño del 

efecto es casi pequeño en todos países analizados. En cuanto al tamaño del efecto es pequeño 

en el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa en España, Francia e Italia, mientras que 

en el resto de los casos el tamaño del efecto es irrelevante. 

 A partir de las comparaciones múltiples, de forma conjunta en el indicador Dispositivos 

TIC disponibles en casa se separan los tres grupos de nivel educativo, mientras que en el 

indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela la diferencia se produce entre los niveles 

educativos elemental y secundaria del nivel educativo superior. Respecto de los países se 

produce una tendencia a separar los estudiantes con nivel educativo elemental/sin estudios de 

los estudiantes con nivel educativo superior. 

Por lo tanto, existen diferencias en el uso de los dispositivos TIC disponibles entre los 

estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos superiores, secundarios, elementales o sin 

estudios, siendo los primeros los que presentan un uso mayor, tano por países como de forma 

conjunta. Estas diferencias se producen sobre todo a partir del indicador Dispositivos TIC 

disponibles en casa. Hay que indicar que Francia, Italia y España realizan un menor uso de los 

dispositivos disponibles que tienen en la escuela que el resto de los países. 
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Tabla 94: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del nivel educativo de los padres del estudiante a nivel global 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles ISCED Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 
Estudios elementales/sin estudios 2.33 .376 

473.581 .000 .014  Estudios secundarios 2.40 .337 

Estudios superiores 2.45 .321 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
Estudios elementales/sin estudios 2.09 .452 

166.255 .000 .005  Estudios secundarios 2.09 .427 

Estudios superiores 2.16 .416 
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Figura 52: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función del nivel educativo de los padres del estudiante por países 
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Tabla 95: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del nivel educativo de los padres del estudiante por países 

Dimensión Dispositivos TIC 

disponibles 
CNTRYID ISCED Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 2.23 .380 

7.521 .001 .003 Estudios secundarios 2.28 .321 

Estudios superiores 2.32 .317 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.28 .395 

12.845 .000 .005 Estudios secundarios 2.28 .310 

Estudios superiores 2.34 .319 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 2.30 .332 

20.220 .000 .006 Estudios secundarios 2.33 .298 

Estudios superiores 2.39 .292 

Francia  

Estudios elementales/sin estudios 2.22 .466 

90.721 .000 .030 Estudios secundarios 2.40 .341 

Estudios superiores 2.45 .319 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.39 .374 

84.938 .000 .016 Estudios secundarios 2.46 .336 

Estudios superiores 2.51 .340 

España 

Estudios elementales/sin estudios 2.33 .367 

627.745 .000 .038 Estudios secundarios 2.41 .338 

Estudios superiores 2.50 .319 

Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela 

ICTSCH 
Finlandia 

Estudios elementales/sin estudios 2.22 .422 

4.431 .012 .002 Estudios secundarios 2.27 .390 

Estudios superiores 2.30 .377 

Suecia  

Estudios elementales/sin estudios 2.26 .469 

3.406 .033 .001 Estudios secundarios 2.21 .332 

Estudios superiores 2.24 .351 

Dinamarca 

Estudios elementales/sin estudios 2.36 .358 

7.112 .001 .002 Estudios secundarios 2.29 .371 

Estudios superiores 2.28 .340 
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Tabla 95: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del nivel educativo de los padres del estudiante por países (continuación) 

Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela 

ICTSCH 
Francia  

Estudios elementales/sin estudios 2.04 .504 

8.960 .000 .003 Estudios secundarios 2.08 .430 

Estudios superiores 2.12 .419 

Italia  

Estudios elementales/sin estudios 2.02 .486 

.060 .942 .000 Estudios secundarios 2.01 .441 

Estudios superiores 2.02 .476 

España 

Estudios elementales/sin estudios 2.09 .432 

19.430 .000 .001 Estudios secundarios 2.09 .420 

Estudios superiores 2.12 .419 
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8.4.5. Influencia de la condición de inmigrante en la dimensión Dispositivos TIC 

disponibles 

 

El perfil multivariado del Dispositivos TIC disponibles, en función de la condición de 

inmigrante del estudiante, muestra un nivel de disponibilidad medio-alto considerando los seis 

países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen diferencias entre los 

diferentes niveles, siendo los estudiantes nativos los que muestran un mayor valor que los de 

segunda generación, y estos a su vez más que los de primera generación. El resultado del 

MANOVA, a partir de los dos indicadores, produce entre las medias de los estudiantes de las 

diferentes condiciones de inmigración diferencias estadísticamente significativas Lambda de 

Wilks= .983; F4,130476= 276.561; p < .001), con un tamaño del efecto casi pequeño, del 0.8% 

(η² parcial = .008). 

Tabla 96: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con la condición de inmigrante del 

estudiante. 

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .999 F4,10408  = 1.014 p = .398 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.000 

Suecia .998 F4,9900     = 3.083 p = .015 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Dinamarca .990 F4,13316  = 16.012 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

Francia .978 F4,11616  = 33.170 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.011 

Italia .989 F4,21308  = 28.782 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

España .967 F4,63888  = 267.406 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.016 

 

Considerando los seis países, en función la condición de inmigrante del estudiante, el 

nivel de dispositivos TIC disponibles medio-alto en todos los países. Se sigue el esquema 

expresado anteriormente en Dinamarca y Francia; en España e Italia el valor mayor lo obtienen 

los estudiantes nativos y el menor los estudiantes inmigrantes de 2ª generación; en Finlandia el 

valor mayor lo obtienen los estudiantes de 1ª generación y el menor los estudiantes de 2ª 

generación; en Suecia el valor mayor lo obtienen los estudiantes inmigrantes de 2ª generación 

y el menor los estudiantes nativos. El resultado del MANOVA en cada uno de los países, a 

partir de los dos indicadores de dispositivos TIC disponibles, produce diferencias 

estadísticamente significativas entre las medias de los diferentes grupos en casi todos los países 

con excepción de Finlandia –ver tabla 96-, con un tamaño del efecto pequeño en Francia (1.1%) 

y en España (1.6%) e irrelevante en el resto de los países.  
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Figura 53: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función de la condición de inmigrante de la familia del 

estudiante a nivel global 

 

 

En relación con los dos indicadores de dispositivos TIC disponibles considerados, de 

forma conjunta los tres grupos a partir de la condición de inmigración presentan un perfil de 

uso semejante al comentado anteriormente en general –ver Figura 53-. Así, en los tres grupos 

el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa es el de mayor media, mientras que los 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela es el indicador con la media más baja. Considerando 

los países –ver Figura 54-, se produce un patrón semejante al comentado anteriormente, si bien 

en España, Francia e Italia los valores medios son superiores en el indicador Dispositivos TIC 

disponibles en casa que los otros países; en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela ocurre el caso contrario.  

 Referente a la diferenciación entre los tres grupos, de forma conjunta –ver tabla 97 y figura 

53- en el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa los estudiantes nativos presentan 

valores medios más altos, mientras que en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela son los inmigrantes de segunda generación los que muestran valores más altos. En 

ambos indicadores, los estudiantes inmigrantes de primera generación son los que presentan 

los niveles más bajos.  Respecto de los países –ver tabla 98 y figura 54-, también se produce el 

mismo patrón en el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa, excepto en Finlandia que 

son los estudiantes de 1ª generación, mientras que los valores mínimos se producen en los 
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estudiantes de 2ª generación en Dinamarca e Italia y en los estudiantes de 1ª generación en 

España, Francia y Suecia. En el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela Finlandia 

presenta valores muy similares en los tres niveles de la condición de inmigración; en 

Dinamarca, Italia y Suecia el nivel más alto se produce en los estudiantes inmigrantes de 1ª 

generación y el más bajo en los estudiantes nativos, mientras que en España ocurre el caso 

contrario; en Francia el nivel más alto se produce en los estudiantes nativos y el más bajo en 

los estudiantes inmigrantes de 1ª generación.  

Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 97- 

que en ambos indicadores de Dispositivos TIC disponibles se producen diferencias 

estadísticamente significativas, con tamaños del efecto pequeño en el indicador Dispositivos 

TIC disponibles en casa (η² parcial = .015) e irrelevante en el indicador Dispositivos TIC 

disponibles en la escuela (η² parcial = .001). Por países se muestra que en el indicador 

Dispositivos disponibles en la casa, Francia, Italia y España muestran diferencias 

estadísticamente significativas, con un tamaño del efecto pequeño (η² parcial = .021, η² parcial 

= .010 y η² parcial = .032) respectivamente. Sin embargo, en el indicador Dispositivos 

disponibles en la escuela se producen diferencias estadísticamente significativas en 

Dinamarca, España y Suecia, con un tamaño del efecto en Suecia casi pequeño (η² parcial = 

.007) e irrelevante en los otros dos países.  

A partir de las comparaciones múltiples, los tres grupos en función de la condición de 

inmigrante se separan. En el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa en España, Francia 

e Italia se separan los estudiantes nativos de los otros dos, mientras que en el indicador 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela en Dinamarca se separan los estudiantes nativos de 

los otros dos grupos y en España los estudiantes de 1ª generación de los otros dos.  

Por lo tanto, existen diferencias entre los estudiantes nativos, los inmigrantes de primera y 

segunda generación, presentando los estudiantes nativos las mayores medias de forma 

conjunta. Estas diferencias se producen sobre todo a partir del indicador Dispositivos TIC 

disponibles en casa en el cual se reproducen los resultados comentados de forma conjunta, 

salvo en Finlandia. Hay que indicar que Francia, Italia y España realizan un menor uso de los 

dispositivos disponibles que tienen en la escuela que el resto de los países.  
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Tabla 97: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función de la condición de inmigrante del estudiante a nivel global 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles INMIGRANTES Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Comparación 

grupos 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 
Nativos 2.44 .323 

489.918 .000 .015  2ª Generación 2.33 .364 

1ª Generación 2.31 .395 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
Nativos 2.14 .418 

22.810 .000 .001  2ª Generación 2.17 .443 

1ª Generación 2.11 .465 
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Figura 54: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función de la condición de inmigrante de la familia del estudiante por países 
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Tabla 98: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función de la condición de inmigrante del estudiante por países 

Dimensión Dispositivos TIC 

disponibles 
CNTRYID INMIGRANTES Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 
Finlandia 

Nativos 2.31 .315 

1.842 .159 .001 2ª Generación 2.31 .374 

1ª Generación 2.36 .372 

Suecia  

Nativos 2.33 .305 

1.296 .274 .001 2ª Generación 2.32 .365 

1ª Generación 2.30 .380 

Dinamarca 

Nativos 2.38 .285 

2.240 .107 .001 2ª Generación 2.36 .329 

1ª Generación 2.37 .368 

Francia  

Nativos 2.44 .317 

61.100 .000 .021 2ª Generación 2.31 .421 

1ª Generación 2.29 .476 

Italia  

Nativos 2.48 .341 

51.296 .000 .010 2ª Generación 2.36 .358 

1ª Generación 2.37 .391 

España 

Nativos 2.48 .316 

529.234 .000 .032 2ª Generación 2.31 .365 

1ª Generación 2.29 .380 

Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela 

ICTSCH 
Finlandia 

Nativos 2.29 .377 

.051 .950 .000 2ª Generación 2.28 .479 

1ª Generación 2.29 .440 

Suecia  

Nativos 2.22 .334 

3.202 .041 .001 2ª Generación 2.26 .400 

1ª Generación 2.26 .478 

Dinamarca 

Nativos 2.27 .332 

23.779 .000 .007 2ª Generación 2.34 .390 

1ª Generación 2.38 .377 
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Tabla 98: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función de la condición de inmigrante del estudiante por países (continuación) 

Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela 

ICTSCH 
Francia  

Nativos 2.11 .419 

.736 .479 .000 2ª Generación 2.09 .466 

1ª Generación 2.10 .511 

Italia  

Nativos 2.01 .461 

.773 .462 .000 2ª Generación 2.02 .465 

1ª Generación 2.04 .487 

España 

Nativos 2.11 .418 

15.523 .000 .001 2ª Generación 2.10 .428 

1ª Generación 2.06 .444 
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8.4.6. Influencia de la exposición al bullying en la dimensión Dispositivos TIC 

disponibles 

 

El perfil multivariado del Dispositivos TIC disponibles, en función del nivel de exposición 

a situaciones de acoso escolar del estudiante, muestra un nivel de disponibilidad medio-alto 

considerando los seis países conjuntamente. Asimismo, de forma conjunta se producen 

diferencias, pues los estudiantes con mayor exposición presentan un nivel menor de uso de los 

Dispositivos TIC disponibles que los de menor exposición. El resultado del MANOVA, a partir 

de los dos indicadores, produce entre las medias de los estudiantes de los dos niveles de 

exposición al bullying diferencias estadísticamente significativas Lambda de Wilks= .994; 

F2,52585 = 152.363; p < .001), con un tamaño del efecto irrelevante, del 0.6% (η² parcial = .006). 

Considerando los seis países, en función la condición del nivel de exposición a 

situaciones de acoso escolar, los dispositivos disponibles y uso de las TIC es medio y medio-

bajo en todos los países en general. Se sigue el esquema expresado anteriormente de forma 

conjunta en todos los países los estudiantes con menor exposición muestran un valor más alto. 

El resultado del MANOVA en cada uno de los países, a partir de los dos indicadores de 

dispositivos TIC disponibles, produce diferencias estadísticamente significativas entre las 

medias de los dos niveles, con un tamaño del efecto casi pequeño en Italia (η² parcial = .008) 

e irrelevante en el resto de los países. 

 

Tabla 99: Resultados prueba de Wilks y tamaño del efecto en relación con el nivel de exposición a situaciones de 

bullying del estudiante.  

País Lambda de Wilks  F  Sig. Tamaño del efecto 

Finlandia .999 F2,4819  = 2.293 p = .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.001 

Suecia .996 F2,4532  = 9.405 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.004 

Dinamarca .995 F2,5857  = 14.089 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 

Francia .998 F2,4548  = 4.063 p = .017 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.002 

Italia .992 F2,8319  = 32.365 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.008 

España .995 F2,24495  = 61.612 p < .001 η2
𝑃𝐴𝑅𝐶

 = 0.005 
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Figura 55: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función del nivel de exposición al bullying a nivel global 

 
 

 

En relación con los dos indicadores de dispositivos TIC disponibles considerados, de 

forma conjunta los dos grupos de exposición al bullying presentan un perfil de uso semejante 

al comentado anteriormente en general –ver Figura 55-. Así, en los dos grupos el indicador 

Dispositivos TIC disponibles en casa es el de mayor media, mientras que los Dispositivos TIC 

disponibles en la escuela es el indicador con la media más baja. Considerando los países –ver 

Figura 56-, se produce un patrón semejante al comentado anteriormente, si bien en España, 

Francia e Italia los valores medios son superiores en el indicador Dispositivos disponibles en 

casa que los otros países; en el indicador Dispositivos disponibles en la escuela ocurre el caso 

contrario.  

 Referente a la diferenciación entre los dos grupos, de forma conjunta –ver tabla 100 y 

figura 55- los estudiantes con mayor exposición muestran medias más bajas que los estudiantes 

que presentan una menor exposición a situaciones de acoso escolar en el indicador Dispositivos 

TIC disponibles en casa, e igual valor en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela. Respecto de los países –ver tabla 101 y figura 56-, también se produce el mismo patrón 

en el indicador de dispositivos TIC disponibles en casa, excepto en Italia en el indicador 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela. Así los estudiantes con mayor exposición muestran 

niveles más bajos que los inmigrantes con mayor exposición.  
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Además, a partir del ANOVA realizado se ha encontrado de forma conjunta –ver tabla 

100- que en el indicador Dispositivos TIC disponibles en casa se producen diferencias 

estadísticamente significativas, con un tamaño del efecto irrelevante (η² parcial = .005), 

mientras que en el caso del indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela no se han 

hallado diferencias estadísticamente significativas. Por países se muestra que en el indicador 

Dispositivos TIC disponibles en casa se producen diferencias estadísticamente significativas 

en todos los países, mientras que en el indicador Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

Finlandia y Francia no se han encontrado diferencias estadísticamente significativas. En cuanto 

al tamaño del efecto, en todos los casos es irrelevante. 

Por lo tanto, existen diferencias en función de la exposición al bullying, de forma que los 

estudiantes con mayor exposición a situaciones de bullying o acoso escolar presentan un menor 

uso de los Dispositivos TIC disponibles que los de menor exposición. En general, todos 

presentan resultados que indican que tienen estos dispositivos, pero que no los utilizan con 

frecuencia. Asimismo, se muestra un patrón claro de mayor nivel en los dispositivos 

disponibles en casa en todos los países. Además, en España, Francia e Italia los valores medios 

son superiores en el indicador Dispositivos disponibles en casa que los otros países, mientras 

que en el indicador Dispositivos disponibles en la escuela ocurre el caso contrario.  
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Tabla 100: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del nivel de exposición al bullying del estudiante a nivel global 

Dimensión Dispositivos TIC disponibles BULLYING Media Desviación típica F Sig. 
Eta parcial al 

cuadrado 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME 
Menor exposición  2.45 .324 

281.838 .000 .005 
Mayor exposición 2.41 .340 

Dispositivos TIC disponibles en la escuela 

ICTSCH 
Menor exposición  2.15 .424 

.371 .542 .000 
Mayor exposición 2.15 .424 
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Figura 56: Medias de Dispositivos TIC disponibles en función del nivel de exposición al bullying por países 
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Tabla 101: Resultados del ANOVA de la dimensión Dispositivos TIC disponibles en función del nivel de exposición al bullying del estudiante por países 

Dimensión dispositivos disponibles 

para el uso de las TIC 
CNTRYID BULLYING Media Desviación típica F Sig. 

Eta parcial al 

cuadrado 

Dispositivos TIC disponibles en casa 

ICTHOME Finlandia 
Menor exposición  2.32 .317 

3.828 .050 .001 
Mayor exposición 2.30 .318 

Suecia  
Menor exposición  2.34 .321 

7.082 .008 .002 
Mayor exposición 2.31 .347 

Dinamarca 
Menor exposición  2.39 .296 

9.979 .002 .002 
Mayor exposición 2.37 .300 

Francia  
Menor exposición  2.45 .321 

8.083 .004 .002 
Mayor exposición 2.42 .332 

Italia  
Menor exposición  2.50 .331 

33.622 .000 .004 
Mayor exposición 2.45 .361 

España 
Menor exposición  2.49 .317 

123.205 .000 .005 
Mayor exposición 2.45 .347 

Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela 

ICTSCH 

Finlandia 
Menor exposición  2.30 .381 

2.103 .147 .000 
Mayor exposición 2.28 .381 

Suecia  
Menor exposición  2.25 .424 

16.526 .000 .004 
Mayor exposición 2.20 .424 

Dinamarca 
Menor exposición  2.31 .347 

25.021 .000 .004 
Mayor exposición 2.27 .341 

Francia  
Menor exposición  2.12 .420 

1.618 .203 .000 
Mayor exposición 2.10 .428 

Italia  
Menor exposición  2.01 .459 

15.925 .000 .002 
Mayor exposición 2.05 .478 

España 
Menor exposición  2.12 .423 

10.135 .001 .000 
Mayor exposición 2.11 .437 
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9. Perfiles del alumnado en los indicadores TIC y la influencia de las variables personales y 

contextuales 

 

9.1.Perfiles del alumnado en los indicadores TIC a nivel general  

 

En este apartado se pretende establecer grupos o perfiles del alumnado en función de los 

indicadores TIC del cuestionario de PISA. Para ello se ha empleado el análisis de conglomerados que 

utiliza el método de dos etapas o bietápico. Dada la no normalidad de las variables a considerar y los 

índices de asimetría y curtosis, se ha optado por el método de estimación Log-verosimilitud. 

El número de grupos óptimo que estima el método es 2. Adicionalmente se han realizado análisis 

de conglomerados con 3 y 4 grupos. No obstante, en función de la parsimonia el clúster de dos grupos 

representa la agrupación más clara y sólida. 

De esta forma, a partir del análisis de conglomerados llevado a cabo, los dos grupos obtenidos 

presentan un tamaño en cuanto a sujetos bastante similar – ver tabla 102-. Asimismo, como se puede 

percibir en la figura 57, los dos grupos muestran una clara separación entre ellos en todos los 

indicadores considerados, así como se produce un patrón común en ambos grupos. Esto representa 

que la elección de dos grupos es adecuada.  

En cuanto a los grupos, se ha obtenido un grupo que presenta un uso de las TIC medio-alto, 

mientras que el otro grupo presenta un uso de las TIC medio. Además, el grupo con un perfil medio-

alto muestra un mayor porcentaje que el grupo con un perfil medio. 

 
Tabla 102: Grupo del alumnado en los indicadores TIC 

Grupo N % del total 

Medio-Alto 27222 53.2% 

Medio 23903 46.8% 

Total 51125  

 

Las características definitorias de ambos grupos son las siguientes: 

• Grupo medio. Este grupo es el menor y representa el 46.8% del alumnado. Se caracteriza por 

presentar un uso medio en el conjunto de las dimensiones del cuestionario de uso de las TIC. 

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores siguen el patrón previamente comentado. 

De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media –un uso más bien 

semanal- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso académico escolar de las TIC 

–un uso muy esporádico-.  

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, Competencia percibida en 
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las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC como medio de 

interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas el valor medio refleja un nivel de uso de 30 

minutos a la semana en ambos indicadores, con un ligero valor medio más elevado en el caso 

de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas y menor en el caso del Uso 

de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de dispositivos y 

los utilizan de forma esporádica, con mayor nivel en el caso de Dispositivos TIC disponibles 

en casa y menor nivel en los Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  

 

• Grupo medio-alto. Este grupo es el mayor y representa el 53.2% del alumnado. Se caracteriza 

por presentar un uso medio-alto en el conjunto de las dimensiones del cuestionario de uso de 

las TIC.  

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores siguen el patrón previamente comentado. 

De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media –un uso diario- y 

el de menor valor medio se corresponde con el Uso académico escolar de las TIC –un uso 

esporádico-.  

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran bastante de acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, Competencia 

percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC como 

medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas el valor medio refleja un nivel de uso de entre 

30 y 60 minutos a la semana, con un ligero valor medio más alto en el caso de Uso de las TIC 

durante las clases en las diferentes asignaturas y menor en el caso del Uso de las TIC fuera 

de las clases en las diferentes asignaturas.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de dispositivos y 

los utilizan bastante, con mayor nivel en el caso de Dispositivos TIC disponibles en casa y 

menor nivel en los Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 
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Figura 57: Perfiles de los grupos en los indicadores TIC 
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9.1.1. Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre los dos perfiles 

de las TIC 

 

En este apartado se pretende conocer cómo las variables personales y contextuales influyen sobre 

los dos grupos creados en el apartado anterior a partir del análisis de conglomerados. 

Para ello se ha utilizado el análisis de segmentación mediante el algoritmo de segmentación 

CHAID exhaustivo, dada la métrica de las variables. La variable dependiente es la surgida del análisis 

de conglomerados, los dos grupos de uso de las TIC, mientras que las variables independientes son 

el género, el nivel social, económico y cultural, el nivel educativo de los padres, la condición de 

inmigrante y la exposición al bullying. 

La primera variable que mejor explica la variable dependiente es el género del alumnado, 

formándose dos grupos que corresponden a Chico y Chica. En cuanto al grupo Chico se puede 

observar que existe un mayor porcentaje que pertenecen al grupo medio-alto de las TIC. Por el 

contrario, en el grupo de Chica el mayor porcentaje se corresponde con el grupo de las TIC medio. 

Consiguientemente, el género del alumnado supone una primera diferenciación entre chicos y chicas, 

dado que los primeros muestran un Uso de las TIC más elevado que las chicas. 

La segunda variable más relevante en la explicación del grupo de las TIC es el nivel social, 

económico y cultural del alumnado. Tanto en los Chicos como en las Chicas, el nivel social, 

económico y cultural se divide en cuatro grupos: Muy desfavorecidos, Muy desfavorecidos-

Desfavorecidos, Desfavorecidos-Favorecidos y Muy favorables. En el caso de los Chicos, los cuatro 

grupos surgidos presentan un porcentaje mayor en el grupo de las TIC medio-alto, mientras que en el 

caso de las Chicas en los cuatro grupos del nivel social, económico y cultural el porcentaje mayor se 

encuentra en el grupo de las TIC medio. Además, se ha de reseñar que un mayor nivel social, 

económico y cultural supone un incremento en la pertenencia al grupo de las TIC medio-alto. En el 

caso de los Chicos se pasa de un porcentaje de pertenencia al grupo de las TIC del 54.4% en el grupo 

Muy desfavorecidos a un porcentaje del 71.8% en el grupo de Muy Favorecidos. En el caso de las 

Chicas, se pasa de un porcentaje de pertenencia al grupo de las TIC del 39.6% en el grupo Muy 

desfavorecidos a un porcentaje del 49.0% en el grupo de Muy Favorecidos. Por tanto, un nivel social, 

económico y cultural más favorecido supone un mayor Uso de las TIC en general por parte del 

alumnado. 

La tercera variable más relevante es tanto la condición de inmigrante como la exposición al 

bullying. En el caso de las Chicas, la pertenencia a un nivel social, económico y cultural igual o menor 

a la categoría de Favorecidos representa la creación de dos grupos a partir de la condición de 

inmigrante. De este modo, ser del grupo Nativo supone un menor Uso de las TIC en general que aquel 
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alumnado que no es del grupo Nativo, como se puede apreciar en los grupos que surgen a partir de la 

variable condición de inmigrante. El grupo de Chicas con un nivel social, económico y cultural Muy 

Favorecido se divide a partir de la variable exposición al bullying en dos grupos, baja exposición y 

mediana exposición, represando que una mayor exposición al bullying implica un mayor porcentaje 

en el grupo de las TIC medio-alto. 

En cuanto a los Chicos, la pertenencia al grupo Muy Desfavorecidos-Desfavorecidos en función 

del nivel social, económico y cultural se divide en dos grupos a partir de la variable condición de 

inmigrante, siendo menor el porcentaje en el grupo de Nativos los que pertenecen al grupo de las TIC 

medio-alto. En los otros tres restantes grupos, la variable exposición al bullying se divide en dos 

grupos, baja exposición y mediana exposición, represando que una mayor exposición al bullying 

implica un mayor porcentaje en el grupo de las TIC medio-alto. 

Por consiguiente, la condición de inmigrante nativo implica un menor Uso de las TIC global, así 

como una exposición mediana al bullying supone un mayor Uso de las TIC global. 

En cuanto a la clasificación del alumnado en los dos grupos de Uso de las TIC, medio y medio-

alto, en función de las variables independiente consideradas es del 60.3%. Por lo tanto, un porcentaje 

elevado del alumnado se encuentra bien clasificado. Ambos grupos presentan un porcentaje correcto 

de clasificación, mayor en el caso del alumnado que pertenece al grupo de las TIC medio-alto. 

 

Tabla 103: Porcentaje de clasificación del alumnado tras el análisis de segmentación 

  Pronosticado 

Porcentaje correcto 

  Medio Medio-alto 

Observado 

Medio 10904 9474 53.5% 

Medio-alto 8180 15921 66.1% 
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Figura 58: Segmentación de los grupos de Uso TIC a partir de las variables personales y contextuales  
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Figura 59: Segmentación de los grupos de Uso TIC a partir de las variables personales y contextuales  
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Figura 60: Segmentación de los grupos de Uso TIC a partir de las variables personales y contextuales  
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Figura 61: Segmentación de los grupos de Uso TIC a partir de las variables personales y contextuales  
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9.2.Perfiles del Uso de las TIC del alumnado en Finlandia 

 

En este apartado se pretende establecer grupos o perfiles del alumnado en función de las 

dimensiones de Uso de las TIC del cuestionario de PISA en Finlandia. Para ello se ha empleado 

el análisis de conglomerados que utiliza el procedimiento de dos etapas o bietápico. Dada la no 

normalidad de las variables a considerar y los índices de asimetría y curtosis, se ha optado por 

el método de estimación Log-verosimilitud. 

El número de grupos óptimo que estima el método es 2. Adicionalmente se han realizado 

análisis de conglomerados con 3 y 4 grupos. No obstante, en función de la parsimonia el clúster 

de dos grupos representa la agrupación más clara y sólida. 

De esta forma, a partir del análisis de conglomerados llevado a cabo, los dos grupos 

obtenidos presentan un tamaño en cuanto a sujetos bastante diferente – ver tabla 104-. 

Asimismo, como se puede percibir en la figura 62, los dos grupos muestran una clara 

separación entre ellos en todos los indicadores considerados, así como se produce un patrón 

común en ambos grupos. Esto representa que la elección de dos grupos es adecuada.  

En cuanto a los grupos, se ha obtenido un grupo que presenta un uso de las TIC medio-

alto, mientras que el otro grupo presenta un uso de las TIC medio. Además, el grupo con un 

perfil medio muestra un mayor porcentaje que el grupo con un perfil medio-alto. 

Tabla 104: Grupo del Uso de las TIC en Finlandia  

 N % de combinado 

Clúster 

Medio-Alto 1295 28,5% 

Medio 3255 71,5% 

Total 4550 100,0% 

 

Las características definitorias de ambos grupos son las siguientes: 

• Grupo medio. Este grupo es el mayor y representa el 71.5% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC. 

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores no siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 

–un uso más bien semanal- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso 

académico no escolar de las TIC -una o dos veces al mes-.  
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En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, Competencia 

percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC 

como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas el valor medio refleja un nivel de uso 

similar en ambos indicadores -menos de 30 minutos a la semana-, con un valor medio 

más elevado en el caso de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes 

asignaturas y menor en el caso del Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes 

asignaturas. 

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan algunas veces, con un ligero mayor nivel en el caso de 

Dispositivos TIC disponibles en casa y menor nivel en los Dispositivos TIC disponibles 

en la escuela. 

 

• Grupo medio-alto. Este grupo es el menor y representa el 28.5% del alumnado Se 

caracteriza por presentar un uso medio-alto en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC.  

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores no siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 

–un uso casi diario- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso académico 

no escolar de las TIC -un uso casi semanal-. 

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran bastante de acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, 

Competencia percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso 

de las TIC como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas el valor medio refleja un nivel de uso 

similar en ambos indicadores -1-30 minutos a la semana-, con un ligero valor medio 

más elevado en el caso de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes 

asignaturas y menor en el caso del Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes 

asignaturas.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan bastante, con mayor nivel en el caso de Dispositivos TIC 

disponibles en casa y menor nivel en los Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  
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Figura 62: Perfiles de los grupos en el Uso de las TIC en Finlandia  
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9.2.1. Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre los dos 

perfiles de uso de las TIC en Finlandia 

 

En este apartado se pretende conocer cómo las variables personales y contextuales influyen 

sobre los dos grupos creados en el apartado anterior a partir del análisis de conglomerados. 

Para ello se ha utilizado el análisis de segmentación mediante el algoritmo de 

segmentación CHAID exhaustivo, dada la métrica de las variables. La variable dependiente es 

la surgida del análisis de conglomerados, los dos grupos de uso de las TIC, mientras que las 

variables independientes son el género, el nivel social, económico y cultural, el nivel educativo 

de los padres, la condición de inmigrante y la exposición al bullying. 

La primera variable que mejor explica la variable dependiente es el género del alumnado, 

formándose dos grupos que corresponden a Chico y Chica. En cuanto al grupo Chico se puede 

observar que existe un ligero mayor porcentaje que pertenecen al grupo medio de Uso de las 

TIC. En el grupo de Chica el mayor porcentaje también se corresponde con el Uso de las TIC 

medio, con una diferencia significativa respecto a los que pertenecen al grupo medio-alto. 

Consiguientemente, el género del alumnado supone una primera diferenciación entre chicos y 

chicas, dado que los primeros muestran un Uso de las TIC más elevado que las chicas. 

La segunda variable más relevante en la explicación del grupo de las TIC es el nivel social, 

económico y cultural del alumnado, en el caso de los Chicos, mientras que en el grupo de las 

Chicas es el nivel de exposición a situaciones de bullying.  

En el grupo Chicos el nivel social, económico y cultural se divide en tres grupos: Muy 

desfavorecidos, Desfavorecidos-Favorecidos y Muy Favorecidos. El porcentaje mayor en los 

grupos de Uso de las TIC Muy desfavorecidos y Desfavorecidos-Favorecidos se corresponde 

con el grupo medio de Uso de las TIC, mientras que en el grupo de Muy Favorecidos existe un 

mismo porcentaje en el grupo de las TIC medio y en el grupo de las TIC medio-alto. Así, se 

pasa de un porcentaje de pertenencia al grupo de las TIC del 28.6% en el grupo Muy 

desfavorecidos a un porcentaje del 50% en el grupo Muy Favorecidos. Por tanto, un nivel 

social, económico y cultural más favorecido supone un mayor Uso de las TIC en general por 

parte del alumnado.  

En el caso de los Chicas, a partir del nivel de exposición a situaciones de bullying surgen 

dos grupos: Baja exposición y Mediana exposición. Aquellas alumnas que pertenecen al grupo 

de Baja exposición muestran un ligero porcentaje mayor en el grupo medio de Uso de las TIC 
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que las que presentan una Mediana exposición, con un 80.4% y 83.7% respectivamente. Por 

tanto, una mayor exposición al bullying implica un mayor porcentaje en el grupo de las TIC 

medio-alto. 

La tercera variable más relevante en el grupo de los Chicos es la exposición al bullying. 

Se divide a su vez en dos grupos: Baja exposición y Mediana exposición. Se puede observar 

que en el grupo de Baja exposición el porcentaje del grupo medio de Uso de las TIC es menor 

que el grupo de Mediana exposición. De esta forma, una mayor exposición al bullying implica 

un mayor porcentaje en el grupo de las TIC medio-alto. 

En cuanto a la clasificación del alumnado en los dos grupos de Uso de las TIC, medio y 

medio-alto, en función de las variables independiente consideradas es del 71.2%. Por lo tanto, 

un porcentaje elevado del alumnado se encuentra bien clasificado. El grupo medio porcentaje 

correcto de clasificación, mientras que el grupo medio-alto no lo refleja. 

 
Tabla 105: Porcentaje de clasificación del alumnado tras el análisis de segmentación 

Clasificación 

Observado 
Pronosticado 

Medio Medio-Alto Porcentaje correcto 

Medio 3030 0 100,0% 

Medio-Alto 1225 0 0,0% 
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Figura 63: Segmentación de los grupos de Uso TIC a partir de las variables personales y contextuales en 

Finlandia 
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9.3.Perfiles del Uso de las TIC del alumnado en Suecia 

En este apartado se pretende establecer grupos o perfiles del alumnado en función de las 

dimensiones de Uso de las TIC del cuestionario de PISA en Suecia. Para ello se ha empleado 

el análisis de conglomerados que utiliza el procedimiento de dos etapas o bietápico. Dada la no 

normalidad de las variables a considerar y los índices de asimetría y curtosis, se ha optado por 

el método de estimación Log-verosimilitud. 

El número de grupos óptimo que estima el método es 2. Adicionalmente se han realizado 

análisis de conglomerados con 3 y 4 grupos. No obstante, en función de la parsimonia el clúster 

de dos grupos representa la agrupación más clara y sólida. 

De esta forma, a partir del análisis de conglomerados llevado a cabo, los dos grupos 

obtenidos presentan un tamaño en cuanto a sujetos bastante diferente – ver tabla 106-. 

Asimismo, como se puede percibir en la figura 64, los dos grupos muestran una clara 

separación entre ellos en todos los indicadores considerados, así como se produce un patrón 

común en ambos grupos. Esto representa que la elección de dos grupos es adecuada.  

En cuanto a los grupos, se ha obtenido un grupo que presenta un uso de las TIC medio-

alto, mientras que el otro grupo presenta un uso de las TIC medio. Además, el grupo con un 

perfil medio muestra un mayor porcentaje que el grupo con un perfil medio-alto. 

 

Tabla 106: Grupo del Uso de las TIC 

 N % de combinado 

Clúster 

Medio-Alto 1510 36,4% 

Medio 2638 63,6% 

Total 4148 100,0% 

 

Las características definitorias de ambos grupos son las siguientes: 

• Grupo medio. Este grupo es el mayor y representa el 63.6% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC. 

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores no siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 
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–un uso semanal-, y el indicador de menor valor medio se corresponde con el Uso 

académico no escolar de las TIC –un uso muy esporádico-. 

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC el mayor 

valor medio se corresponde con los estudiantes que muestran Interés TIC y 

Competencia percibida en las TIC, y el menor valor medio se corresponde con el Uso 

de las TIC como medio de interacción social -aproximación a estar en desacuerdo-.  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas el valor medio refleja un nivel de uso 

de 1-30 minutos a la semana en ambos indicadores, con un valor medio más elevado en 

el caso de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas -

aproximándose a 31-60 minutos a la semana- y menor en el caso del Uso de las TIC 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan de forma esporádica, con mayor nivel en el caso de 

Dispositivos TIC disponibles en casa y menor nivel en los Dispositivos TIC disponibles 

en la escuela. 

 

• Grupo medio-alto. Este grupo es el menor y representa el 36.4% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio-alto en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC.  

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores no siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 

–un uso diario- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso académico no 

escolar de las TIC –un uso semanal-.  

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran bastante de acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, 

Competencia percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso 

de las TIC como medio de interacción social). 

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas el valor medio refleja un nivel de uso 

de 31-60 minutos a la semana en ambos indicadores, con un valor medio más elevado 

en el caso de Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas -

aproximándose a 31-60 minutos a la semana- y menor en el caso del Uso de las TIC 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas –mayor de 30 minutos a la semana-. 
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Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan bastante, con mayor nivel en el caso de Dispositivos TIC 

disponibles en casa y menor nivel en los Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

 
Figura 64: Perfiles de los grupos en el Uso de las TIC en Suecia 
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9.3.1. Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre los dos 

perfiles de uso de las TIC en Suecia 

 

En este apartado se pretende conocer cómo las variables personales y contextuales influyen 

sobre los dos grupos creados en el apartado anterior a partir del análisis de conglomerados. 

Para ello se ha utilizado el análisis de segmentación mediante el algoritmo de 

segmentación CHAID exhaustivo, dada la métrica de las variables. La variable dependiente es 

la surgida del análisis de conglomerados, los dos grupos de uso de las TIC, mientras que las 

variables independientes son el género, el nivel social, económico y cultural, el nivel educativo 

de los padres, la condición de inmigrante y la exposición al bullying. 

La primera variable que mejor explica la variable dependiente es el género del alumnado, 

formándose dos grupos que corresponden a Chico y Chica. En cuanto al grupo Chico se puede 

observar que existe un ligero mayor porcentaje que pertenecen al grupo medio-alto de Uso de 

las TIC. Por el contrario, en el grupo de Chica el mayor porcentaje se corresponde con el grupo 

de las TIC medio. Consiguientemente, el género del alumnado supone una primera 

diferenciación entre chicos y chicas, dado que los chicos muestran un Uso de las TIC más 

elevado que las chicas. 

La segunda variable más relevante en la explicación del grupo de las TIC es el nivel social, 

económico y cultural del alumnado en los Chicos y la condición de inmigrante en las Chicas. 

En relación con el grupo de los Chicos, el nivel social, económico y cultural se divide en 

tres grupos: Muy desfavorecidos, Desfavorecidos-Favorecidos y Muy Favorecidos. Los grupos 

Muy desfavorecidos y Desfavorecidos-Favorecidos surgidos presentan un porcentaje mayor en 

el grupo medio de Uso de las TIC, mientras que en el grupo Muy Favorecidos el porcentaje 

mayor se encuentra en el grupo medio-alto de Uso de las TIC. Así, se pasa de un porcentaje de 

pertenencia al grupo medio-alto de Uso de las TIC del 36.4% en el grupo Muy desfavorecidos 

a un porcentaje del 59.4% en el grupo de Muy Favorecidos. Además, se ha de reseñar que un 

mayor nivel social, económico y cultural supone un incremento en la pertenencia al grupo de 

las TIC medio-alto. 

En el caso de las Chicas, la condición de inmigrante se divide en dos grupos: Nativos y No 

Nativos. El grupo de los Nativos muestra un porcentaje mayor de pertenencia al grupo medio 

de Uso de las TIC, pasando del 79.0% al 65.4%. Por lo tanto, pertenecer al grupo de Nativos 

representa un menor uso de las TIC. 
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La tercera variable más relevante es tanto la exposición al bullying como el nivel social, 

económico y cultural. En el caso de los Chicos, la pertenencia a un nivel social, económico y 

cultural igual a la categoría de Muy Favorecidos representa la creación de dos grupos a partir 

del nivel de exposición al bullying: Baja exposición y Mediana exposición. El grupo de Baja 

exposición presenta un ligero porcentaje más elevado en el grupo medio-alto de uso de las TIC. 

Por tanto, se representa que una menor exposición al bullying implica un mayor porcentaje en 

el grupo medio-alto de Uso de las TIC. 

El grupo de Chicas se divide a partir de la variable condición de inmigrante Nativo en tres 

grupos de nivel social, económico y cultural: Muy Desfavorecidos, Desfavorecidos-Favorecido 

y Muy Favorecidos. Se puede observar que el primer grupo muestra un menor porcentaje en el 

grupo el grupo medio-alto de Uso de las TIC que el grupo de Desfavorecidos-Favorecidos, y 

a su vez este último que el grupo Muy Favorecidos. Por consiguiente, a mayor nivel social, 

económico y cultural mayor uso de las TIC. 

En cuanto a la clasificación del alumnado en los dos grupos de Uso de las TIC, medio y 

medio-alto, en función de las variables independiente consideradas es del 66.7%. Por lo tanto, 

un porcentaje elevado del alumnado se encuentra bien clasificado. El grupo medio de Uso de 

las TIC presenta un porcentaje correcto elevado, que no es el caso del grupo medio-alto de Uso 

de las TIC. 

 
Tabla 107: Porcentaje de clasificación del alumnado tras el análisis de segmentación en Suecia  

Observado 
Pronosticado 

Medio Medio-Alto Porcentaje correcto 

Medio 2123 284 88,2% 

Medio-Alto 984 416 29,7% 
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Figura 65: Segmentación de los grupos de Uso TIC a partir de las variables personales y contextuales en Suecia 
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9.4.Perfiles del uso de las TIC del alumnado en Dinamarca 

 

En este apartado se pretende establecer grupos o perfiles del alumnado en función de las 

dimensiones de Uso de las TIC del cuestionario de PISA en Dinamarca. Para ello se ha 

empleado el análisis de conglomerados que utiliza el procedimiento de dos etapas o bietápico. 

Dada la no normalidad de las variables a considerar y los índices de asimetría y curtosis, se ha 

optado por el método de estimación Log-verosimilitud. 

El número de grupos óptimo que estima el método es 2. Adicionalmente se han realizado 

análisis de conglomerados con 3 y 4 grupos. No obstante, en función de la parsimonia el clúster 

de dos grupos representa la agrupación más clara y sólida. 

De esta forma, a partir del análisis de conglomerados llevado a cabo, los dos grupos 

obtenidos presentan un tamaño en cuanto a sujetos bastante similar – ver tabla 108-. Asimismo, 

como se puede percibir en la figura 66, los dos grupos muestran una clara separación entre ellos 

en todos los indicadores considerados, así como se produce un patrón común en ambos grupos. 

Esto representa que la elección de dos grupos es adecuada.  

En cuanto a los grupos, se ha obtenido un grupo que presenta un uso de las TIC medio-

alto, mientras que el otro grupo presenta un uso de las TIC medio. Además, el grupo con un 

perfil medio-alto muestra un mayor porcentaje que el grupo con un perfil medio. 

 
Tabla 108: Grupo del Uso de las TIC en Dinamarca 

 N % de combinado 

Clúster 

Medio-Alto 2702 50,8% 

Medio 2622 49,2% 

Total 5324 100,0% 

 

Las características definitorias de ambos grupos son las siguientes: 

• Grupo medio. Este grupo es el menor y representa el 49.2% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC. 

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores no siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 
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–un uso más bien semanal- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso 

académico no escolar de las TIC –un uso esporádico-.  

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran acuerdo en los tres indicadores Interés TIC, Competencia percibida 

en las TIC, y Autonomía relacionada con el uso de las TIC, mientras que en el indicador 

Uso de las TIC como medio de interacción social se muestra un valor cercano a estar 

en desacuerdo.  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas el valor medio más elevado se representa 

en el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas -entre 31 y 60 

minutos por semana- y el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes 

asignaturas muestra un valor medio significativamente más bajo, menos de 30 minutos 

por semana.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan de forma esporádica, con un ligero mayor nivel en el caso de 

Dispositivos TIC disponibles en casa y menor nivel en los Dispositivos TIC disponibles 

en la escuela.  

• Grupo medio-alto. Este grupo es el mayor y representa el 50.8% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio-alto en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC.  

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores no siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 

–un uso más bien diario- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso 

académico no escolar de las TIC –un uso semanal-. 

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran bastante de acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, 

Competencia percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso 

de las TIC como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas el valor medio más elevado se representa 

en el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas -casi una hora por 

semana- y el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas muestra 

un valor medio más bajo -31-60 minutos por semana-.  
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Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan bastante, con mayor nivel en el caso de Dispositivos TIC 

disponibles en casa y menor nivel en los Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

 

Figura 66: Perfiles de los grupos en el Uso de las TIC en Dinamarca 
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9.4.1. Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre los dos 

perfiles de uso de las TIC en Dinamarca 

 

En este apartado se pretende conocer cómo las variables personales y contextuales influyen 

sobre los dos grupos creados en el apartado anterior a partir del análisis de conglomerados. 

Para ello se ha utilizado el análisis de segmentación mediante el algoritmo de 

segmentación CHAID exhaustivo, dada la métrica de las variables. La variable dependiente es 

la surgida del análisis de conglomerados, los dos grupos de uso de las TIC, mientras que las 

variables independientes son el género, el nivel social, económico y cultural, el nivel educativo 

de los padres, la condición de inmigrante y la exposición al bullying. 

La primera variable que mejor explica la variable dependiente es el género del alumnado, 

formándose dos grupos que corresponden a Chico y Chica. En cuanto al grupo Chico se puede 

observar que existe un mayor porcentaje que pertenecen al grupo medio-alto de Uso de las TIC. 

Por el contrario, en el grupo de Chica el mayor porcentaje se corresponde con el grupo de las 

TIC medio. Consiguientemente, el género del alumnado supone una primera diferenciación 

entre chicos y chicas, dado que los primeros muestran un Uso de las TIC más elevado que las 

chicas. 

La segunda variable más relevante en la explicación del grupo de las TIC es el nivel social, 

económico y cultural del alumnado en los Chicos, mientras que en las Chicas es la condición 

de inmigrante. Respecto de los Chicos, el nivel social, económico y cultural del alumnado se 

divide en dos grupos: Muy desfavorecidos-Favorecidos y Muy favorecidos. Ambos grupos 

surgidos presentan un porcentaje mayor en el grupo de las TIC medio-alto, si bien el grupo de 

Muy favorecidos presenta un porcentaje mayor. Por tanto, un nivel social, económico y cultural 

más favorecido supone un mayor Uso de las TIC en general por parte del alumnado. 

En el grupo de las Chicas la variable condición de inmigrante se divide en dos grupos: 

Nativos y No Nativos. Ambos muestran un valor más elevado en el uso de las TIC medio, si 

bien en los No Nativos el porcentaje es menor.  

En cuanto a la clasificación del alumnado en los dos grupos de Uso de las TIC, medio y 

medio-alto, en función de las variables independiente consideradas es del 66.5%. Por lo tanto, 

un porcentaje elevado del alumnado se encuentra bien clasificado. Ambos grupos presentan un 

porcentaje correcto de clasificación, mayor en el caso del alumnado que pertenece al grupo de 

las TIC medio. 
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Tabla 109: Porcentaje de clasificación del alumnado tras el análisis de segmentación en Dinamarca 

Clasificación 

Observado 
Pronosticado 

Medio Medio-Alto Porcentaje correcto 

Medio 1627 780 67,6% 

Medio-Alto 867 1644 65,5% 

 

 
Figura 67: Segmentación de los grupos de Uso TIC a partir de las variables personales y contextuales en 

Dinamarca 
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9.5.Perfiles del Uso de las TIC del alumnado en Francia 

 

En este apartado se pretende establecer grupos o perfiles del alumnado en función de las 

dimensiones de Uso de las TIC del cuestionario de PISA en Francia. Para ello se ha empleado 

el análisis de conglomerados que utiliza el procedimiento de dos etapas o bietápico. Dada la no 

normalidad de las variables a considerar y los índices de asimetría y curtosis, se ha optado por 

el método de estimación Log-verosimilitud. 

El número de grupos óptimo que estima el método es 2. Adicionalmente se han realizado 

análisis de conglomerados con 3 y 4 grupos. No obstante, en función de la parsimonia el clúster 

de dos grupos representa la agrupación más clara y sólida. 

De esta forma, a partir del análisis de conglomerados llevado a cabo, los dos grupos 

obtenidos presentan un tamaño en cuanto a sujetos bastante diferente – ver tabla 110-. 

Asimismo, como se puede percibir en la figura 68, los dos grupos muestran una clara 

separación entre ellos en todos los indicadores considerados, así como se produce un patrón 

común en ambos grupos. Esto representa que la elección de dos grupos es adecuada.  

En cuanto a los grupos, se ha obtenido un grupo que presenta un uso de las TIC medio-

alto, mientras que el otro grupo presenta un uso de las TIC medio. Además, el grupo con un 

perfil medio muestra un mayor porcentaje que el grupo con un perfil medio-alto. 

 

Tabla 110: Grupo del Uso de las TIC en Francia 

 N % de combinado 

Clúster 

Medio-Alto 1672 35,8% 

Medio 3004 64,2% 

Total 4676 100,0% 

 

Las características definitorias de ambos grupos son las siguientes: 

• Grupo medio. Este grupo es el mayor y representa el 64.2% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC. 

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 
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–un uso semanal- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso académico 

escolar de las TIC –un uso esporádico-.  

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran casi acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, Competencia 

percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC 

como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas muestran valores bajos muy similares, 

una frecuencia de uso de entre 1 y 30 minutos por semana. El valor medio más elevado 

se representa en el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas y el 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas muestra un valor medio 

ligeramente más bajo.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos. En el caso de Dispositivos TIC disponibles en casa muestra que sí que los 

tienen y los utilizan de forma bastante regular, mientras que en los Dispositivos TIC 

disponibles en la escuela muestran que realizan un uso esporádico de estos dispositivos.  

 

• Grupo medio-alto. Este grupo es el menor y representa el 35.8% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio-alto en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC.  

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 

–un uso más bien diario- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso 

académico escolar de las TIC –un uso esporádico-. 

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran bastante de acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, 

Competencia percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso 

de las TIC como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas muestran valores bajos muy similares 

–una frecuencia de uso de 1 a 30 minutos por semana-. El valor medio más elevado se 

representa en el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes asignaturas y el 

Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas muestra un valor medio 

más bajo.  
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Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan, en el caso de Dispositivos TIC disponibles en casa realizan 

un uso más asiduo que los Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

 
Figura 68: Perfiles de los grupos en el Uso de las TIC en Francia  
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9.5.1. Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre los dos 

perfiles de uso de las TIC en Francia 

 

En este apartado se pretende conocer cómo las variables personales y contextuales influyen 

sobre los dos grupos creados en el apartado anterior a partir del análisis de conglomerados. 

Para ello se ha utilizado el análisis de segmentación mediante el algoritmo de 

segmentación CHAID exhaustivo, dada la métrica de las variables. La variable dependiente es 

la surgida del análisis de conglomerados, los dos grupos de uso de las TIC, mientras que las 

variables independientes son el género, el nivel social, económico y cultural, el nivel educativo 

de los padres, la condición de inmigrante y la exposición al bullying. 

La primera variable que mejor explica la variable dependiente es el género del alumnado, 

formándose dos grupos que corresponden a Chico y Chica. Ambos grupos presentan un mayor 

porcentaje que pertenecen al grupo medio de Uso de las TIC, aunque en el grupo Chicas la 

diferencia con el grupo que realizan un uso medio-alto es mayor que en el grupo de los Chicos. 

Consiguientemente, el género del alumnado supone una primera diferenciación entre chicos y 

chicas, dado que los primeros muestran un Uso de las TIC más elevado que las chicas. 

La segunda variable más relevante en la explicación del grupo de las TIC es el nivel social, 

económico y cultural del alumnado. En los Chicos el nivel social, económico y cultural se 

divide en dos grupos: Muy desfavorecidos-Desfavorecidos y Favorecidos-Muy favorecidos. En 

el primer grupo, Muy desfavorecidos-Desfavorecidos, presentan un porcentaje más alto de 

pertenencia al grupo medio de Uso de las TIC que el segundo grupo, Favorecidos-Muy 

favorecidos. 

En el caso de las Chicas, se divide en dos grupos: Muy desfavorecidos-Favorecidos y Muy 

favorecidos. En el primer grupo, Muy desfavorecidos-Favorecidos, presentan un porcentaje 

menos alto de pertenencia al grupo medio de Uso de las TIC que el segundo grupo, Muy 

favorecidos. 

Por consiguiente, el nivel social, económico y cultural del alumnado en el caso de los 

Chicos que un nivel más alto representa un uso mayor de las TIC, mientras que en el de las 

Chicas ocurre lo contrario. 

En cuanto a la clasificación del alumnado en los dos grupos de Uso de las TIC, medio y 

medio-alto, en función de las variables independiente consideradas es del 63.2%. Por lo tanto, 

un porcentaje elevado del alumnado se encuentra bien clasificado. El grupo medio de Uso de 



 342 

las TIC presenta un porcentaje correcto de clasificación, pero no en el caso del grupo medio-

alto. 

 

Tabla 111: Porcentaje de clasificación del alumnado tras el análisis de segmentación en Francia  

Clasificación 

Observado 
Pronosticado 

Medio Medio-Alto Porcentaje correcto 

Medio 2441 0 100,0% 

Medio-Alto 1420 0 0,0% 
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Figura 69: Clúster Uso de las TIC en Francia 
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9.6.Perfiles del Uso de las TIC del alumnado en Italia  

 

En este apartado se pretende establecer grupos o perfiles del alumnado en función de las 

dimensiones de Uso de las TIC del cuestionario de PISA en Italia. Para ello se ha empleado el 

análisis de conglomerados que utiliza el procedimiento de dos etapas o bietápico. Dada la no 

normalidad de las variables a considerar y los índices de asimetría y curtosis, se ha optado por 

el método de estimación Log-verosimilitud. 

El número de grupos óptimo que estima el método es 2. Adicionalmente se han realizado 

análisis de conglomerados con 3 y 4 grupos. No obstante, en función de la parsimonia el clúster 

de dos grupos representa la agrupación más clara y sólida. 

De esta forma, a partir del análisis de conglomerados llevado a cabo, los dos grupos 

obtenidos presentan un tamaño en cuanto a sujetos bastante diferente – ver tabla 112-. 

Asimismo, como se puede percibir en la figura 70, los dos grupos muestran una clara 

separación entre ellos en todos los indicadores considerados, así como se produce un patrón 

común en ambos grupos. Esto representa que la elección de dos grupos es adecuada.  

En cuanto a los grupos, se ha obtenido un grupo que presenta un uso de las TIC medio-

alto, mientras que el otro grupo presenta un uso de las TIC medio. Además, el grupo con un 

perfil medio muestra un mayor porcentaje que el grupo con un perfil medio-alto. 

 
Tabla 112: Grupo del Uso de las TIC en Italia 

 N % de combinado 

Clúster 

Medio-Alto 2227 26,7% 

Medio 6107 73,3% 

Total 8334 100,0% 

 

Las características definitorias de ambos grupos son las siguientes: 

• Grupo medio. Este grupo es el mayor y representa el 73.3% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC. 

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 

–un uso semanal- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso académico 

escolar de las TIC –un uso muy esporádico-.  
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En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran casi acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, Competencia 

percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC 

como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas muestran valores medio-bajos muy 

similares –una frecuencia de uso de 1 a 30 minutos por semana-. El valor medio más 

elevado se representa en el Uso de las TIC fuera de las clases en las diferentes 

asignaturas y el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas muestra 

un valor medio ligeramente más bajo.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos. En el caso de Dispositivos TIC disponibles en casa muestra que sí que los 

tienen y los utilizan de forma regular, y en los Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela muestra que no realizan uso de estos dispositivos.  

 

• Grupo medio-alto. Este grupo es el menor y representa el 26.7% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio-alto en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC. De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores 

siguen el patrón previamente comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es 

el indicador con mayor media –un uso más bien diario- y el de menor valor medio se 

corresponde con el Uso académico escolar de las TIC –un uso semanal-. 

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran bastante de acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, 

Competencia percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso 

de las TIC como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas muestran valores muy similares. El 

valor medio más elevado se representa en el Uso de las TIC fuera de las clases en las 

diferentes asignaturas -próximo a una frecuencia de uso de 31 a 60 minutos a la 

semana- y el Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas muestra 

un valor medio más bajo –menor a 30 minutos.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan de forma bastante regular en el caso de Dispositivos TIC 

disponibles en casa, mientras que en los Dispositivos TIC disponibles en la escuela lo 

hacen de una forma más esporádica. 
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Figura 70: Perfiles de los grupos en el Uso de las TIC en Italia 
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9.6.1. Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre los dos 

perfiles de uso de las TIC en Italia 

 

En este apartado se pretende conocer cómo las variables personales y contextuales influyen 

sobre los dos grupos creados en el apartado anterior a partir del análisis de conglomerados. 

Para ello se ha utilizado el análisis de segmentación mediante el algoritmo de 

segmentación CHAID exhaustivo, dada la métrica de las variables. La variable dependiente es 

la surgida del análisis de conglomerados, los dos grupos de uso de las TIC, mientras que las 

variables independientes son el género, el nivel social, económico y cultural, el nivel educativo 

de los padres, la condición de inmigrante y la exposición al bullying. 

La primera variable que mejor explica la variable dependiente es el género del alumnado, 

formándose dos grupos que corresponden a Chico y Chica. En ambos grupos se puede observar 

que existe un mayor porcentaje que pertenecen al grupo medio de Uso de las TIC. No obstante, 

el porcentaje que se corresponde con el grupo de las TIC medio-alto es mayor en los Chicos 

que en las Chicas. Consiguientemente, el género del alumnado supone una primera 

diferenciación entre chicos y chicas, dado que los primeros muestran un Uso de las TIC más 

elevado que las chicas. 

La segunda variable más relevante en la explicación del grupo de las TIC es el nivel social, 

económico y cultural del alumnado en los Chicos y el nivel educativo de los padres en las 

Chicas. Respecto de los Chicos, el nivel social, económico y cultural se divide en dos grupos: 

Muy desfavorecidos y Desfavorecidos-Muy favorecidos. En el grupo de Muy desfavorecidos el 

grupo de las TIC medio-alto presenta un menor que en el grupo de Desfavorecidos-Muy 

favorecidos. Por lo tanto, un mayor nivel social, económico y cultural del alumnado supone un 

mayor uso de las TIC. 

En el grupo de las Chicas el nivel educativo de los padres se divide en dos grupos: 

Educación primaria/sin estudios y Educación secundaria, por una parte, y Estudios 

universitarios y superiores en otro grupo. En ambos el porcentaje del grupo medio de Uso de 

las TIC es mayor al grupo medio-alto. No obstante, el grupo medio-alto de Uso de las TIC es 

superior en el grupo de niveles educativos universitario y superiores. Por lo tanto, podemos 

indicar que los estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos universitarios y superiores 

realizan un mayor uso de las TIC.  

La cuarta variable más relevante se produce en el grupo de las Chicas y se corresponde 

con la exposición al bullying. Esta se divide en dos grupos: baja exposición y mediana 
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exposición. En el grupo de baja exposición el porcentaje del grupo medio de Uso de las TIC es 

mayor que el grupo que presenta una mediana exposición. Por lo cual, una mayor exposición 

al bullying implica un mayor porcentaje en el grupo de las TIC medio-alto. 

En cuanto a la clasificación del alumnado en los dos grupos de Uso de las TIC, medio y 

medio-alto, en función de las variables independiente consideradas es del 72.3%. Por lo tanto, 

un porcentaje elevado del alumnado se encuentra bien clasificado. El grupo medio de Uso de 

las TIC presenta un porcentaje correcto de clasificación, pero no en el caso del grupo medio-

alto. 

Tabla 113: Porcentaje de clasificación del alumnado tras el análisis de segmentación en Italia 

Clasificación 

Observado 
Pronosticado 

Medio Medio-Alto Porcentaje correcto 

Medio 5104 0 100,0% 

Medio-Alto 1955 0 0,0% 

Porcentaje global 100,0% 0,0% 72,3% 

Método de crecimiento: CHAID exhaustivo 

Variable dependiente: Clúster uso Italia 
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Figura 71: Clúster Uso de las TIC en Italia 
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9.7. Perfiles del Uso de las TIC del alumnado en España 

 

En este apartado se pretende establecer grupos o perfiles del alumnado en función de las 

dimensiones de Uso de las TIC del cuestionario de PISA en España. Para ello se ha empleado 

el análisis de conglomerados que utiliza el procedimiento de dos etapas o bietápico. Dada la no 

normalidad de las variables a considerar y los índices de asimetría y curtosis, se ha optado por 

el método de estimación Log-verosimilitud. 

El número de grupos óptimo que estima el método es 2. Adicionalmente se han realizado 

análisis de conglomerados con 3 y 4 grupos. No obstante, en función de la parsimonia el clúster 

de dos grupos representa la agrupación más clara y sólida. 

De esta forma, a partir del análisis de conglomerados llevado a cabo, los dos grupos 

obtenidos presentan un tamaño en cuanto a sujetos bastante diferente – ver tabla 114-. 

Asimismo, como se puede percibir en la figura 72, los dos grupos muestran una clara 

separación entre ellos en todos los indicadores considerados, así como se produce un patrón 

común en ambos grupos. Esto representa que la elección de dos grupos es adecuada.  

En cuanto a los grupos, se ha obtenido un grupo que presenta un uso de las TIC medio-

alto, mientras que el otro grupo presenta un uso de las TIC medio. Además, el grupo con un 

perfil medio muestra un mayor porcentaje que el grupo con un perfil medio-alto. 

Tabla 114: Grupo del Uso de las TIC en España 

 N % de combinado 

Clúster 

Medio-Alto 7939 33,0% 

Medio 16154 67,0% 

Total 24093 100,0% 

 

Las características definitorias de ambos grupos son las siguientes: 

• Grupo medio. Este grupo es el mayor y representa el 67.0% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC. 

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 
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–un uso semanal- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso académico 

escolar de las TIC –un uso esporádico-.  

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran casi acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, Competencia 

percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC 

como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas muestran valores bajos muy similares, 

lo que supone una frecuencia de uso de las TIC de las TIC entre 1 y 30 minutos por 

semana.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos. En el caso de Dispositivos TIC disponibles en casa muestra que sí que los 

tienen y los utilizan de forma regular, y en los Dispositivos TIC disponibles en la 

escuela muestra que, en general, no realizan uso de estos dispositivos o muy 

esporádicamente.  

 

• Grupo medio-alto. Este grupo es el menor y representa el 33.0% del alumnado. Se 

caracteriza por presentar un uso medio-alto en el conjunto de las dimensiones del 

cuestionario de uso de las TIC.  

De esta forma, en el Uso de las TIC los indicadores siguen el patrón previamente 

comentado. De este modo, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media 

–un uso más bien diario- y el de menor valor medio se corresponde con el Uso 

académico escolar de las TIC –un uso semanal-. 

En el caso de los indicadores de Actitudes y disponibilidad de uso de las TIC los valores 

medios muestran bastante de acuerdo en los cuatro indicadores (Interés TIC, 

Competencia percibida en las TIC, Autonomía relacionada con el uso de las TIC y Uso 

de las TIC como medio de interacción social).  

En cuanto al Uso de las TIC en las asignaturas muestran valores medio-bajos muy 

similares, con una frecuencia de uso de las TIC de las TIC entre 1 y 30 minutos por 

semana. El valor medio más elevado se representa en el Uso de las TIC fuera de las 

clases en las diferentes asignaturas y el Uso de las TIC durante las clases en las 

diferentes asignaturas muestra un valor medio más bajo.  

Por último, en los Dispositivos disponibles se aprecia que sí que disponen de 

dispositivos y los utilizan de forma regular, en el caso de Dispositivos TIC disponibles 
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en casa realizan un mayor uso que en los Dispositivos TIC disponibles en la escuela lo 

hacen de forma esporádica. 

Figura 72: Perfiles de los grupos en el Uso de las TIC en España 
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9.7.1. Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre los dos 

perfiles de uso de las TIC en España  

 

En este apartado se pretende conocer cómo las variables personales y contextuales influyen 

sobre los dos grupos creados en el apartado anterior a partir del análisis de conglomerados. 

Para ello se ha utilizado el análisis de segmentación mediante el algoritmo de 

segmentación CHAID exhaustivo, dada la métrica de las variables. La variable dependiente es 

la surgida del análisis de conglomerados, los dos grupos de uso de las TIC, mientras que las 

variables independientes son el género, el nivel social, económico y cultural, el nivel educativo 

de los padres, la condición de inmigrante y la exposición al bullying. 

La primera variable que mejor explica la variable dependiente es el género del alumnado, 

formándose dos grupos que corresponden a Chico y Chica. En ambos grupos se puede observar 

que existe un mayor porcentaje que pertenecen al grupo medio de Uso de las TIC. No obstante, 

en el grupo Chica el porcentaje de Uso de las TIC medio-alto es significativamente inferior 

que en el grupo Chicos. Consiguientemente, el género del alumnado supone una primera 

diferenciación entre chicos y chicas, dado que los primeros muestran un Uso de las TIC más 

elevado que las chicas. 

La segunda variable más relevante en la explicación del grupo de las TIC es el nivel social, 

económico y cultural del alumnado en los Chicos y el nivel de exposición a situaciones de 

bullying en las Chicas.  

En el grupo de los Chicos, el nivel social, económico y cultural se divide en tres grupos: 

Muy desfavorecidos, Desfavorecidos-Favorecidos y Muy favorecidos. En este caso, los tres 

grupos surgidos presentan un porcentaje mayor en el grupo medio de Uso de las TIC. Además, 

se ha de reseñar que un mayor nivel social, económico y cultural supone un incremento en la 

pertenencia al grupo de las TIC medio-alto, así se pasa de un porcentaje de pertenencia al grupo 

de las TIC del 35.9% en el grupo Muy desfavorecidos a un porcentaje del 47.1% en el grupo 

de Muy favorecidos. Por lo tanto, un mayor nivel social, económico y cultural representa un 

mayor uso de las TIC. 

En el caso de las Chicas, el nivel de exposición a situaciones de bullying se divide en dos 

grupos: baja exposición y mediana exposición. Ambos grupos presentan un porcentaje mayor 

en el grupo medio de Uso de las TIC, si bien una mediana exposición supone un menor 

porcentaje en este grupo y mayor en el grupo medio-alto de Uso de las TIC.  
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La tercera variable más relevante es el nivel social, económico y cultural del alumnado en 

las Chicas. A partir de los dos grupos de menor exposición al bullying se crean cuatro grupos. 

Por una parte, dos grupos: Muy desfavorecidos, Desfavorecidos-Favorecidos y Muy 

favorecidos, y por otra parte dos grupos: Muy desfavorecidos y Desfavorecidos-Muy 

favorecidos. A partir de los distintos grupos se puede señalar que todos ellos presentan un 

porcentaje mayor en el grupo medio de Uso de las TIC, si bien en los grupos menos favorecidos 

se muestra un mayor porcentaje en el grupo medio de uso de las TIC que en los grupos 

favorecidos. Por consiguiente, un mayor nivel social, económico y cultural representa un mayor 

uso de las TIC. 

En cuanto a la clasificación del alumnado en los dos grupos de Uso de las TIC, medio y 

medio-alto, en función de las variables independiente consideradas es del 66.3%. Por lo tanto, 

un porcentaje elevado del alumnado se encuentra bien clasificado. El grupo medio de Uso de 

las TIC presenta un porcentaje correcto de clasificación, pero no en el caso del grupo medio-

alto. 

 
Tabla 115: Porcentaje de clasificación del alumnado tras el análisis de segmentación en España 

Clasificación 

Observado 
Pronosticado 

Medio Medio-Alto Porcentaje correcto 

Medio 13641 0 100,0% 

Medio-Alto 6938 0 0,0% 
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Figura 73: Clúster Uso de las TIC en España 
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10. Estructura dimensional a partir de las dimensiones de tecnología y su relación con 

las variables personales y contextuales 

10.1. Estructura dimensional general con la variable suplementaria CNTRYID 

 

En este apartado se ofrece una aproximación a la estructura dimensional de las variables 

de estudio. En concreto las cuatro dimensiones de las TIC de PISA: Uso de las TIC (Uso de las 

TIC fuera de la escuela para entretenimiento, Uso de las TIC fiera de la escuela para tareas 

escolares y Uso de las TIC en la escuela), Uso de las TIC en las asignaturas (Uso de las TIC 

durante las clases en las diferentes asignaturas y Uso de las TIC fuera de las clases en las 

diferentes asignaturas), actitudes y disposición hacia las TIC (Interés en las TIC, Competencia 

percibida en las TIC, Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC 

como instrumento de interacción social) y dispositivos TIC disponibles (Dispositivos TIC 

disponibles en casa y Dispositivos TIC disponibles en la escuela). Junto a ello se integra sobre 

tal espacio dimensional las variables personales (género, condición de inmigrante y exposición 

al bullying) y contextuales (nivel educativo de los padres, nivel social, económico y cultural 

de las familias y el identificador del país) consideradas para obtener una visión conjunta de sus 

efectos y relaciones, junto con la variable país. 

Para tal propósito se ha utilizado el Análisis de Componentes Principales Categóricos 

(CATPCA), dada la métrica de las variables implicadas, reteniendo las dos primeras 

dimensiones que configuran el plano. En la Figura 74 se recoge el plano que configuran las dos 

dimensiones obtenidas en este CATPCA. 

El modelo de dos dimensiones propuesto, de acuerdo con los valores propios encontrados 

y la fiabilidad global, es adecuado como se puede observar en la tabla 116. El porcentaje de 

varianza que explica el modelo es del 48%. Además, el coeficiente α de Cronbach global es 

igual a .892, lo que supone que el modelo sugerido presenta un buen ajuste. 

En cuanto a las dimensiones, la primera es la más relevante y retiene el 28.8% de la 

varianza explicada, mientras que la segunda dimensión retiene el 19.2% de la misma, siendo 

una matización de la primera. Considerando el valor del coeficiente α de Cronbach de cada una 

de las dos dimensiones reflejan un adecuado ajuste, con lo que se retiene una parte muy 

sustancial de las diferencias observadas.  
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Tabla 116: Resumen del modelo  

 

La primera dimensión es la que más contribuye a la explicación del modelo (60% de la 

varianza total explicada). En esta dimensión se sitúan todas las variables con una polaridad 

positiva, lo que representa una relación directa entre las distintas dimensiones consideradas 

(Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes y disposición hacia las TIC, 

Dispositivos TIC disponibles). Por consiguiente, a mayor uso dispositivos TIC disponibles, 

mayor uso de las TIC en casa y en la escuela, tanto académico como personal, y mayor actitud 

y disposición hacia las TIC. 

En cuanto a la segunda dimensión, que es menos relevante que la primera dado que supone 

el 40% de la varianza total explicada, representa un aspecto adicional de la primera donde 

encontramos los matices que muestran los diferentes grupos que forman las variables y sus 

relaciones. En este sentido, se constituyen dos grupos de variables. El primero está integrado 

por Uso de las TIC en las asignaturas durante las clases, Uso de las TIC en las asignaturas fuera 

de las clases, Uso académico no escolar de las TIC, Uso académico escolar de las TIC, 

Dispositivos TIC disponibles en casa y Dispositivos TIC disponibles en la escuela. 

El segundo grupo de variables de esta segunda dimensión está integrado por Uso personal 

de las TIC, Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC, Autonomía percibida 

relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC como instrumento de interacción social. 

Por lo tanto, el primer grupo de variables representa la conexión de los dispositivos TIC 

disponibles con la frecuencia de uso que realiza el alumnado tanto en casa como en la escuela 

para fines académicos. El segundo grupo de variables implica la conexión del uso personal de 

las TIC con las actitudes y disposición hacia las TIC.  

 Varianza explicada  

Dimensión Fiabilidad Total (Autovalores) Porcentaje Porcentaje varianza total 

1 .753 3.17 28.8 % 60% 

2 .579 2.11 19.2 % 40% 

Total .892 5.28 48%  
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Figura 74: Estructura dimensional general con los países participantes en el estudio 

  

ENTUSE: Uso personal de las TIC / HOMESCH: Uso académico no escolar de las TIC / USESCH: Uso académico escolar de las TIC / ICTCLASS: Uso de las TIC en las 

asignaturas durante las clases / ICTOUTSIDE: Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases / INTICT: Interés en las TIC / COMPICT: Competencia percibida en 

las TIC / AUTICT: Autonomía percibida con el uso de las TIC / SOIAICT: Uso de las TIC como instrumento de interacción social / ICTHOME: Dispositivos TIC disponibles 

en casa / ICTSCH: Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  
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Respecto de las variables personales y contextuales, en relación con el género, la primera 

dimensión separa claramente a ambos grupos, de modo que los chicos muestran un mayor nivel 

en las dimensiones TIC consideradas. La segunda dimensión no representa una alta separación 

entre los dos grupos, si bien las chicas tienden a un uso más académico de las TIC que los 

chicos, que hacen un uso más personal y vinculado a las actitudes y competencia TIC. Por 

consiguiente, los chicos realizan un mayor uso de las TIC que las chicas, pero vinculado al uso 

personal, mientras que las chicas a un uso más académico, tanto en casa como en la escuela. 

Respecto a la condición de inmigración, tanto la primera dimensión como la segunda 

dimensión representan la separación de los estudiantes nativos y los estudiantes inmigrantes de 

1ª generación de los estudiantes inmigrantes de 2ª generación. Así, los estudiantes de 2ª 

generación muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera 

dimensión), así como una mayor vinculación al uso académico de las TIC, tanto en casa como 

en la escuela (segunda dimensión). Los estudiantes nativos y los estudiantes inmigrantes de 1ª 

generación se vinculan a un mayor uso personal de las TIC y mayor actitudes y disposición 

hacia las TIC. 

Por su parte, y siguiendo con el nivel económico, social y cultural de las familias a partir 

de la primera dimensión el nivel económico se distribuye de menor a mayor nivel económico 

desde el polo negativo al positivo al igual que en la segunda dimensión, separando claramente 

a los grupos. De esta forma un mayor nivel económico significa un mayor nivel en las 

dimensiones TIC consideradas (primera dimensión), así como los estudiantes favorecidos o 

muy favorecidos se vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto 

en casa como en la escuela (segunda dimensión). Los estudiantes desfavorecidos se relacionan 

más con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC. 

Respecto de la exposición al bullying, la primera dimensión separa a ambos grupos, de 

modo que los de mayor exposición muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC 

consideradas. La segunda dimensión también representa una diferenciación entre los dos 

grupos, si bien los de mayor exposición tienden a un uso más académico de las TIC. Por 

consiguiente, los estudiantes que tienen mayor exposición se vinculan con el grupo de variables 

relacionadas con el uso de las TIC en casa y en la escuela, pero para tareas escolares, mientras 

que los de menor exposición se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y 

disposición hacia las TIC. 

En cuanto al nivel educativo de los padres la primera dimensión separa al grupo de nivel 

educativo de estudios superiores (polo positivo), de los de nivel educativo de educación 
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secundaria y nivel educativo de estudios elementales/sin estudios (polo negativo), al igual que 

ocurre con la segunda dimensión. De esta forma un mayor nivel educativo significa un mayor 

nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera dimensión), así como los estudiantes con 

padres con un nivel educativo superior se vinculan con el uso académico de los dispositivos 

TIC disponibles, tanto en casa como en la escuela (segunda dimensión). Los estudiantes con 

padres con nivel educativo de educación secundaria y nivel elemental/sin estudios se relacionan 

más con el uso personal de las TIC y mayor nivel de actitudes y disposición hacia las TIC. 

Finalmente, en cuanto a los países analizados la primera dimensión supone la separación 

de Dinamarca y Suecia del resto de países, situándose los dos primeros en la parte positiva de 

la dimensión, que representa un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas. Respecto 

de la segunda dimensión se separa España y Francia del resto de países, situándose los dos 

primeros en la parte negativa de la dimensión que representa un mayor uso personal de las TIC 

y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. Por lo tanto, Dinamarca y Suecia son los países 

con un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas, vinculándose sobre todo al uso 

académico de los dispositivos disponibles, tanto en casa como en la escuela. Finlandia e Italia 

se caracterizan por una mayor vinculación con el uso académico de los dispositivos 

disponibles, tanto en casa como en la escuela. Finalmente, España y Francia se conectan con 

un mayor uso personal de las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. 
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10.2. Estructura dimensional de los países seleccionados 

Una vez realizada una primera estructura dimensional de las variables seleccionadas junto 

con el país, en la que se ha realizado aproximación al comportamiento de estas atendiendo a 

los países que se han seleccionado en el estudio, seguidamente pasaremos a analizar 

individualmente el comportamiento de estas variables personales y contextuales con las 

variables de análisis en cada uno de los países seleccionados.  

Seguiremos con el Análisis de Componentes Principales Categóricos (CATPCA) como 

instrumento dada la métrica de las variables implicadas.  Al igual que en la estructura anterior, 

se ubicarán los centroides de los agrupamientos de las diferentes variables de estudio que se 

han comentado en los diferentes apartados. 
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10.2.1. Estructura dimensional de Suecia  

 

En este apartado se va a ofrecer una aproximación a la estructura dimensional de las 

variables de análisis y suplementarias en Suecia, utilizando la herramienta CATPCA como 

instrumento de análisis, como se ha mencionado anteriormente. Se retiene el plano conformado 

por los dos primeros ejes, cuyo valor en ambos casos supera el valor de 1. 

El modelo de dos dimensiones propuesto, de acuerdo con los valores propios encontrados 

y la fiabilidad global, es adecuado como se puede observar en la tabla 117. El porcentaje de 

varianza que explica el modelo es del 49.2%. Además, el coeficiente α de Cronbach global es 

igual a .897, lo que supone que el modelo sugerido presenta un buen ajuste. 

En cuanto a las dimensiones, la primera es la más relevante y retiene el 31.4% de la 

varianza explicada, mientras que la segunda dimensión retiene el 17.8% de la misma, siendo 

una matización de la primera. Considerando el valor del coeficiente α de Cronbach de cada una 

de las dos dimensiones reflejan un adecuado ajuste, con lo que se retiene una parte muy 

sustancial de las diferencias observadas.  

 
Tabla 117: Resumen del modelo 

 

La primera dimensión es la que más contribuye a la explicación del modelo (63.8% de la 

varianza total explicada). En esta dimensión se sitúan todas las variables en el polo positivo de 

la misma, lo que representa una relación directa entre las distintas dimensiones consideradas 

(Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes y disposición hacia las TIC, 

Dispositivos TIC disponibles).  

En cuanto a la segunda dimensión, que es menos relevante que la primera dado que supone 

el 36.2% de la varianza total explicada, representa una matización de la primera. En este 

sentido, se constituyen dos grupos de variables. El primero está integrado por los indicadores 

de Uso de las TIC en las asignaturas, Dispositivos TIC disponibles y Uso de las TIC, excepto 

el indicador Uso personal de las TIC. El segundo grupo está constituido por el Uso personal de 

las TIC, junto con los indicadores de Actitudes y disposición hacia las TIC. Por lo tanto, el 

 Varianza explicada  

Dimensión Fiabilidad Total (Autovalores) Porcentaje Porcentaje varianza total 

1 .781 3.45 31.4 % 63.8% 

2 .539 1.96 17.8 % 36.2% 

Total .897 5.41 49.2%  
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primer grupo de variables representa la conexión de los dispositivos TIC disponibles con la 

frecuencia de uso que realiza el alumnado tanto en casa como en la escuela para fines 

académicos. El segundo grupo de variables implica la conexión del uso personal de las TIC 

con las actitudes y disposición hacia las TIC.  

Respecto de las variables personales y contextuales, en relación con el género, como se ha 

comentado anteriormente de forma conjunta los chicos realizan un mayor uso de las TIC que 

las chicas, pero vinculado al uso personal y a las actitudes y disposición TIC, mientras que las 

chicas se vinculan a un uso más académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa 

como en la escuela. 

Respecto a la condición de inmigración, tanto la primera dimensión como la segunda 

dimensión representan la separación de los tres grupos de estudiantes. Así, los estudiantes de 

1ª y 2ª generación muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera 

dimensión), así como una mayor vinculación al uso académico de las TIC, tanto en casa como 

en la escuela (segunda dimensión). Los estudiantes nativos se vinculan a un mayor uso personal 

de las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. 

Referente al nivel económico, social y cultural de las familias los Muy favorecidos 

muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera dimensión), así como 

se vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en 

la escuela (segunda dimensión). Los estudiantes favorecidos y desfavorecidos se relacionan 

más con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC. 

Respecto de la exposición al bullying, apenas existe separación entre ambos grupos, si bien 

los estudiantes que tienen menor exposición se vinculan con el grupo de variables relacionadas 

con el uso de las TIC en casa y en la escuela, pero para tareas escolares, mientras que los de 

mayor exposición se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia 

las TIC. 

En cuanto al nivel educativo de los padres los estudiantes con padres con nivel educativo 

de estudios superiores y estudios elementales/sin estudios poseen un mayor nivel en las 

dimensiones TIC consideradas, así se vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC 

disponibles, tanto en casa como en la escuela. Los estudiantes con padres con nivel educativo 

de educación secundaria se relacionan más con el uso personal de las TIC y mayor nivel de 

actitudes y disposición hacia las TIC. 
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Figura 75: Estructura dimensional de Suecia 

  

ENTUSE: Uso personal de las TIC / HOMESCH: Uso académico no escolar de las TIC / USESCH: Uso académico escolar de las TIC / ICTCLASS: Uso de las TIC en las 

asignaturas durante las clases / ICTOUTSIDE: Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases / INTICT: Interés en las TIC / COMPICT: Competencia percibida en 

las TIC / AUTICT: Autonomía percibida con el uso de las TIC / SOIAICT: Uso de las TIC como instrumento de interacción social / ICTHOME: Dispositivos TIC disponibles 

en casa / ICTSCH: Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  
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10.2.2. Estructura dimensional de Dinamarca 

 

Siguiendo con el análisis por países a continuación, se va a realizar una aproximación a la 

estructura dimensional de las variables de análisis y suplementarias en Dinamarca, utilizando 

la herramienta CATPCA como instrumento de análisis. 

El modelo de dos dimensiones propuesto, de acuerdo con los valores propios encontrados 

y la fiabilidad global, es adecuado como se puede observar en la tabla 118. El porcentaje de 

varianza que explica el modelo es del 47.7%. Además, el coeficiente α de Cronbach global es 

igual a .890, lo que supone que el modelo sugerido presenta un buen ajuste. 

En cuanto a las dimensiones, la primera es la más relevante y retiene el 31.8% de la 

varianza explicada, mientras que la segunda dimensión retiene el 15.9% de la misma, siendo 

una matización de la primera. Considerando el valor del coeficiente α de Cronbach de cada una 

de las dos dimensiones reflejan un adecuado ajuste, con lo que se retiene una parte muy 

sustancial de las diferencias observadas.  

 
Tabla 118: Resumen del modelo 

 

La primera dimensión es la que más contribuye a la explicación del modelo (66.7% de la 

varianza total explicada). En esta dimensión se sitúan todas las variables en el polo positivo de 

la misma, lo que representa una relación directa entre las distintas dimensiones consideradas 

(Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes y disposición hacia las TIC, 

Dispositivos TIC disponibles).  

En cuanto a la segunda dimensión, que es menos relevante que la primera dado que supone 

el 33.3% de la varianza total explicada, representa una matización de la primera. En este 

sentido, se constituyen dos grupos de variables. El primero está integrado por los indicadores 

de Uso de las TIC en las asignaturas, Dispositivos TIC disponibles y Uso de las TIC, excepto 

el indicador Uso personal de las TIC. El segundo grupo está constituido por el Uso personal de 

las TIC, junto con los indicadores de Actitudes y disposición hacia las TIC. Por lo tanto, el 

primer grupo de variables representa la conexión de los dispositivos TIC disponibles con la 

 Varianza explicada  

Dimensión Fiabilidad Total (Autovalores) Porcentaje Porcentaje varianza total 

1 .786 3.50 31.8 66.7 

2 .472 1.75 15.9 33.3 

Total .890 5.25 47.7  
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frecuencia de uso que realiza el alumnado tanto en casa como en la escuela para fines 

académicos. El segundo grupo de variables implica la conexión del uso personal de las TIC 

con las actitudes y disposición hacia las TIC.  

Respecto de las variables personales y contextuales, en relación con el género, como se ha 

comentado anteriormente de forma conjunta los chicos realizan un mayor uso de las TIC que 

las chicas, pero vinculado al uso personal y a las actitudes y disposición TIC, mientras que las 

chicas se vinculan a un uso más académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa 

como en la escuela. 

Respecto a la condición de inmigración, tanto la primera dimensión como la segunda 

dimensión representan la separación de los tres grupos de estudiantes. Así, los estudiantes de 

1ª y 2ª generación muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera 

dimensión), así como una mayor vinculación al uso académico de las TIC, tanto en casa como 

en la escuela (segunda dimensión). Los estudiantes nativos se vinculan a un mayor uso personal 

de las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. 

Referente al nivel económico, social y cultural de las familias los Muy favorecidos 

muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera dimensión), así como 

se vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en 

la escuela (segunda dimensión). Los estudiantes favorecidos y desfavorecidos se relacionan 

más con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC. 

Respecto de la exposición al bullying, apenas existe separación entre ambos grupos, si bien 

los estudiantes que tienen menor exposición se vinculan con el grupo de variables relacionadas 

con el uso de las TIC en casa y en la escuela, pero para tareas escolares, mientras que los de 

mayor exposición se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia 

las TIC. 

En cuanto al nivel educativo de los padres los estudiantes con padres con nivel educativo 

de estudios superiores y estudios elementales/sin estudios poseen un mayor nivel en las 

dimensiones TIC consideradas, así se vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC 

disponibles, tanto en casa como en la escuela. Los estudiantes con padres con nivel educativo 

de educación secundaria se relacionan más con el uso personal de las TIC y mayor nivel de 

actitudes y disposición hacia las TIC. 
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Figura 76: Estructura dimensional de Dinamarca 

 

ENTUSE: Uso personal de las TIC / HOMESCH: Uso académico no escolar de las TIC / USESCH: Uso académico escolar de las TIC / ICTCLASS: Uso de las TIC en las 

asignaturas durante las clases / ICTOUTSIDE: Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases / INTICT: Interés en las TIC / COMPICT: Competencia percibida en 

las TIC / AUTICT: Autonomía percibida con el uso de las TIC / SOIAICT: Uso de las TIC como instrumento de interacción social / ICTHOME: Dispositivos TIC disponibles 

en casa / ICTSCH: Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  
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10.2.3. Estructura dimensional de Finlandia 

 

Para realizar el análisis de Finlandia, se utiliza la herramienta CATPCA como instrumento 

de análisis, mediante una aproximación a la estructura dimensional de las variables de análisis 

y factores personales y contextuales, como en los casos anteriores.  

El modelo de dos dimensiones propuesto, de acuerdo con los valores propios encontrados 

y la fiabilidad global, es adecuado como se puede observar en la tabla 119. El porcentaje de 

varianza que explica el modelo es del 49.1%. Además, el coeficiente α de Cronbach global es 

igual a .896, lo que supone que el modelo sugerido presenta un buen ajuste. 

En cuanto a las dimensiones, la primera es la más relevante y retiene el 31.5% de la 

varianza explicada, mientras que la segunda dimensión retiene el 17.5% de la misma, siendo 

una matización de la primera. Considerando el valor del coeficiente α de Cronbach de cada una 

de las dos dimensiones reflejan un adecuado ajuste, con lo que se retiene una parte muy 

sustancial de las diferencias observadas.  

 
Tabla 119: Resumen del modelo 

 

La primera dimensión es la que más contribuye a la explicación del modelo (64.3% de la 

varianza total explicada). En esta dimensión se sitúan todas las variables en el polo positivo de 

la misma, lo que representa una relación directa entre las distintas dimensiones consideradas 

(Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes y disposición hacia las TIC, 

Dispositivos TIC disponibles).  

En cuanto a la segunda dimensión, que es menos relevante que la primera dado que supone 

el 35.7% de la varianza total explicada, representa una matización de la primera. En este 

sentido, se constituyen dos grupos de variables. El primero está integrado por los indicadores 

de Uso de las TIC en las asignaturas, Dispositivos TIC disponibles y Uso de las TIC, excepto 

el indicador Uso personal de las TIC. El segundo grupo está constituido por el Uso personal de 

las TIC, junto con los indicadores de Actitudes y disposición hacia las TIC. Por lo tanto, el 

primer grupo de variables representa la conexión de los dispositivos TIC disponibles con la 

 Varianza explicada  

Dimensión Fiabilidad Total (Autovalores) Porcentaje Porcentaje varianza total 

1 .783 3.47 31.5 64.3 

2 .529 1.93 17.5 35.7 

Total .896 5.40 49.1  
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frecuencia de uso que realiza el alumnado tanto en casa como en la escuela para fines 

académicos. El segundo grupo de variables implica la conexión del uso personal de las TIC 

con las actitudes y disposición hacia las TIC.  

Respecto de las variables personales y contextuales, en relación con el género, como se ha 

comentado anteriormente de forma conjunta los chicos realizan un mayor uso de las TIC que 

las chicas, pero vinculado al uso personal y a las actitudes y disposición TIC, mientras que las 

chicas se vinculan a un uso más académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa 

como en la escuela. 

Respecto a la condición de inmigración, tanto la primera dimensión como la segunda 

dimensión representan la separación de los tres grupos de estudiantes. Así, los estudiantes de 

1ª y 2ª generación muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera 

dimensión), así como una mayor vinculación al uso académico de las TIC, tanto en casa como 

en la escuela (segunda dimensión). Los estudiantes nativos se vinculan a un mayor uso personal 

de las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. 

Referente al nivel económico, social y cultural de las familias los Muy favorecidos, junto 

con los Favorecidos y Desfavorecidos en menor medida, muestran un mayor nivel en las 

dimensiones TIC consideradas (primera dimensión), así como se vinculan con el uso 

académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la escuela (segunda 

dimensión). Los estudiantes Muy Desfavorecidos se relacionan más con el uso personal de las 

TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC. 

Respecto de la exposición al bullying, apenas existe separación entre ambos grupos, si bien 

los estudiantes que tienen menor exposición se vinculan con el grupo de variables relacionadas 

con el uso de las TIC en casa y en la escuela, pero para tareas escolares, mientras que los de 

mayor exposición se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia 

las TIC. 

En cuanto al nivel educativo de los padres los estudiantes con padres con nivel educativo 

de estudios superiores poseen un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas, así se 

vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la 

escuela. Los estudiantes con padres con nivel educativo de educación secundaria y estudios 

elementales/sin estudios se relacionan más con el uso personal de las TIC y mayor nivel de 

actitudes y disposición hacia las TIC. 
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Figura 77: Estructura dimensional de Finlandia 

 

ENTUSE: Uso personal de las TIC / HOMESCH: Uso académico no escolar de las TIC / USESCH: Uso académico escolar de las TIC / ICTCLASS: Uso de las TIC en las 

asignaturas durante las clases / ICTOUTSIDE: Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases / INTICT: Interés en las TIC / COMPICT: Competencia percibida en 

las TIC / AUTICT: Autonomía percibida con el uso de las TIC / SOIAICT: Uso de las TIC como instrumento de interacción social / ICTHOME: Dispositivos TIC disponibles 

en casa / ICTSCH: Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  
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10.2.4. Estructura dimensional de Francia 

 

Siguiendo con el análisis de Francia, se muestra una aproximación a la estructura 

dimensional de las variables de análisis y factores personales y contextuales del país, utilizando 

la herramienta CATPCA como instrumento de análisis. 

El modelo de dos dimensiones propuesto, de acuerdo con los valores propios encontrados 

y la fiabilidad global, es adecuado como se puede observar en la tabla 120. El porcentaje de 

varianza que explica el modelo es del 48.1%. Además, el coeficiente α de Cronbach global es 

igual a .893, lo que supone que el modelo sugerido presenta un buen ajuste. 

En cuanto a las dimensiones, la primera es la más relevante y retiene el 29.6% de la 

varianza explicada, mientras que la segunda dimensión retiene el 18.5% de la misma, siendo 

una matización de la primera. Considerando el valor del coeficiente α de Cronbach de cada una 

de las dos dimensiones reflejan un adecuado ajuste, con lo que se retiene una parte muy 

sustancial de las diferencias observadas.  

 
Tabla 120: Resumen del modelo 

 

La primera dimensión es la que más contribuye a la explicación del modelo (61.6% de la 

varianza total explicada). En esta dimensión se sitúan todas las variables en el polo positivo de 

la misma, lo que representa una relación directa entre las distintas dimensiones consideradas 

(Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes y disposición hacia las TIC, 

Dispositivos TIC disponibles).  

En cuanto a la segunda dimensión, que es menos relevante que la primera dado que supone 

el 38.4% de la varianza total explicada, representa una matización de la primera. En este 

sentido, se constituyen dos grupos de variables. El primero está integrado por los indicadores 

de Uso de las TIC en las asignaturas, Dispositivos TIC disponibles y Uso de las TIC, excepto 

el indicador Uso personal de las TIC. El segundo grupo está constituido por el Uso personal de 

las TIC, junto con los indicadores de Actitudes y disposición hacia las TIC. Por lo tanto, el 

primer grupo de variables representa la conexión de los dispositivos TIC disponibles con la 

 Varianza explicada  

Dimensión Fiabilidad Total (Autovalores) Porcentaje Porcentaje varianza total 

1 .764 3.26 29.6 61.6 

2 .560 2.03 18.5 38.4 

Total .893 5.29 48.1  
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frecuencia de uso que realiza el alumnado tanto en casa como en la escuela para fines 

académicos. El segundo grupo de variables implica la conexión del uso personal de las TIC 

con las actitudes y disposición hacia las TIC.  

Respecto de las variables personales y contextuales, en relación con el género, como se ha 

comentado anteriormente de forma conjunta los chicos realizan un mayor uso de las TIC que 

las chicas, pero vinculado al uso personal y a las actitudes y disposición TIC, mientras que las 

chicas se vinculan a un uso más académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa 

como en la escuela. 

Respecto a la condición de inmigración, tanto la primera dimensión como la segunda 

dimensión representan la separación de los tres grupos de estudiantes. Así, los estudiantes 

nativos muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera dimensión), 

así como una mayor vinculación al uso académico de las TIC, tanto en casa como en la escuela 

(segunda dimensión). Los estudiantes inmigrantes de 1ª y 2ª generación se vinculan a un mayor 

uso personal de las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. 

Referente al nivel económico, social y cultural de las familias los Muy favorecidos, los 

Favorecidos y los Desfavorecidos muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC 

consideradas (primera dimensión), así como se vinculan con el uso académico de los 

dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la escuela (segunda dimensión). Los 

estudiantes Muy Desfavorecidos se relacionan más con el uso personal de las TIC y las 

actitudes y disposición hacia las TIC. 

Respecto de la exposición al bullying, apenas existe separación entre ambos grupos, si bien 

los estudiantes que tienen mayor exposición se vinculan con el grupo de variables relacionadas 

con el uso de las TIC en casa y en la escuela, pero para tareas escolares, mientras que los de 

menor exposición se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia 

las TIC. 

En cuanto al nivel educativo de los padres los estudiantes con padres con nivel educativo 

de estudios superiores poseen un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas, así se 

vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la 

escuela. Los estudiantes con padres con nivel educativo de educación secundaria y estudios 

elementales/sin estudios se relacionan más con el uso personal de las TIC y mayor nivel de 

actitudes y disposición hacia las TIC. 
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Figura 78: Estructura dimensional de Francia 

 
ENTUSE: Uso personal de las TIC / HOMESCH: Uso académico no escolar de las TIC / USESCH: Uso académico escolar de las TIC / ICTCLASS: Uso de las TIC en las 

asignaturas durante las clases / ICTOUTSIDE: Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases / INTICT: Interés en las TIC / COMPICT: Competencia percibida en 

las TIC / AUTICT: Autonomía percibida con el uso de las TIC / SOIAICT: Uso de las TIC como instrumento de interacción social / ICTHOME: Dispositivos TIC disponibles 

en casa / ICTSCH: Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  
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10.2.5. Estructura dimensional de Italia  

 

A continuación, se muestra una aproximación a la estructura dimensional de las variables 

de análisis y factores personales y contextuales de Italia, utilizando la herramienta CATPCA 

como instrumento de análisis reteniendo las dos primeras dimensiones. 

El modelo de dos dimensiones propuesto, de acuerdo con los valores propios encontrados 

y la fiabilidad global, es adecuado como se puede observar en la tabla 121. El porcentaje de 

varianza que explica el modelo es del 47.5%. Además, el coeficiente α de Cronbach global es 

igual a .890, lo que supone que el modelo sugerido presenta un buen ajuste. 

En cuanto a las dimensiones, la primera es la más relevante y retiene el 29.4% de la 

varianza explicada, mientras que la segunda dimensión retiene el 18.2% de la misma, siendo 

una matización de la primera. Considerando el valor del coeficiente α de Cronbach de cada una 

de las dos dimensiones reflejan un adecuado ajuste, con lo que se retiene una parte muy 

sustancial de las diferencias observadas.  

Tabla 121: Resumen del modelo 

 

La primera dimensión es la que más contribuye a la explicación del modelo (61.8% de la 

varianza total explicada). En esta dimensión se sitúan todas las variables en el polo positivo de 

la misma, lo que representa una relación directa entre las distintas dimensiones consideradas 

(Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes y disposición hacia las TIC, 

Dispositivos TIC disponibles).  

En cuanto a la segunda dimensión, que es menos relevante que la primera dado que supone 

el 38.2% de la varianza total explicada, representa una matización de la primera. En este 

sentido, se constituyen dos grupos de variables. El primero está integrado por los indicadores 

de Uso de las TIC en las asignaturas, Dispositivos TIC disponibles y Uso de las TIC, excepto 

el indicador Uso personal de las TIC. El segundo grupo está constituido por el Uso personal de 

las TIC, junto con los indicadores de Actitudes y disposición hacia las TIC. Por lo tanto, el 

primer grupo de variables representa la conexión de los dispositivos TIC disponibles con la 

 Varianza explicada  

Dimensión Fiabilidad Total (Autovalores) Porcentaje Porcentaje varianza total 

1 .761 3.23 29.4 61.8 

2 .549 2.00 18.2 38.2 

Total .890 5.23 47.5  
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frecuencia de uso que realiza el alumnado tanto en casa como en la escuela para fines 

académicos. El segundo grupo de variables implica la conexión del uso personal de las TIC 

con las actitudes y disposición hacia las TIC.  

Respecto de las variables personales y contextuales, en relación con el género, como se ha 

comentado anteriormente de forma conjunta los chicos realizan un mayor uso de las TIC que 

las chicas, pero ambos más vinculado al uso personal y a las actitudes y disposición TIC. 

Respecto a la condición de inmigración, tanto la primera dimensión como la segunda 

dimensión representan la separación de los tres grupos de estudiantes. Así, los estudiantes de 

2ª generación se vinculan al uso académico de las TIC, tanto en casa como en la escuela. Los 

estudiantes inmigrantes de 1ª generación y los nativos se vinculan a un mayor uso personal de 

las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. 

Referente al nivel económico, social y cultural de las familias apenas existe diferencia 

entre ellos, produciéndose un vínculo mayor con el uso personal de las TIC y las actitudes y 

disposición hacia las TIC. 

Respecto de la exposición al bullying, existe separación entre ambos grupos, si bien los 

estudiantes que tienen mayor exposición se vinculan con el grupo de variables relacionadas 

con el uso de las TIC en casa y en la escuela, pero para tareas escolares, mientras que los de 

menor exposición se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia 

las TIC. 

En cuanto al nivel educativo de los padres los estudiantes con padres con nivel educativo 

de estudios superiores poseen un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas, así se 

vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la 

escuela. Los estudiantes con padres con nivel educativo de educación secundaria y estudios 

elementales/sin estudios se relacionan más con el uso personal de las TIC y mayor nivel de 

actitudes y disposición hacia las TIC. 
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Figura 79: Estructura dimensional de Italia 

 
 

ENTUSE: Uso personal de las TIC / HOMESCH: Uso académico no escolar de las TIC / USESCH: Uso académico escolar de las TIC / ICTCLASS: Uso de las TIC en las 

asignaturas durante las clases / ICTOUTSIDE: Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases / INTICT: Interés en las TIC / COMPICT: Competencia percibida en 

las TIC / AUTICT: Autonomía percibida con el uso de las TIC / SOIAICT: Uso de las TIC como instrumento de interacción social / ICTHOME: Dispositivos TIC disponibles 

en casa / ICTSCH: Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  
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10.2.6. Estructura dimensional de España  

 

En este punto se muestra el análisis de España mediante una aproximación a la estructura 

dimensional de las variables de análisis y factores personales y contextuales del país, utilizando 

la herramienta CATPCA como instrumento de análisis. 

El modelo de dos dimensiones propuesto, de acuerdo con los valores propios encontrados 

y la fiabilidad global, es adecuado como se puede observar en la tabla 122. El porcentaje de 

varianza que explica el modelo es del 46.5%. Además, el coeficiente α de Cronbach global es 

igual a .885, lo que supone que el modelo sugerido presenta un buen ajuste. 

En cuanto a las dimensiones, la primera es la más relevante y retiene el 27.4% de la 

varianza explicada, mientras que la segunda dimensión retiene el 19.1% de la misma, siendo 

una matización de la primera. Considerando el valor del coeficiente α de Cronbach de cada una 

de las dos dimensiones reflejan un adecuado ajuste, con lo que se retiene una parte muy 

sustancial de las diferencias observadas.  

 

Tabla 122: Resumen del modelo 

 

La primera dimensión es la que más contribuye a la explicación del modelo (58.9% de la 

varianza total explicada). En esta dimensión se sitúan todas las variables en el polo positivo de 

la misma, lo que representa una relación directa entre las distintas dimensiones consideradas 

(Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes y disposición hacia las TIC, 

Dispositivos TIC disponibles).  

En cuanto a la segunda dimensión, que es menos relevante que la primera dado que supone 

el 41.1% de la varianza total explicada, representa una matización de la primera. En este 

sentido, se constituyen dos grupos de variables. El primero está integrado por los indicadores 

de Uso de las TIC en las asignaturas, Dispositivos TIC disponibles y Uso de las TIC, excepto 

el indicador Uso personal de las TIC. El segundo grupo está constituido por el Uso personal de 

las TIC, junto con los indicadores de Actitudes y disposición hacia las TIC. Por lo tanto, el 

 Varianza explicada  

Dimensión Fiabilidad Total (Autovalores) Porcentaje Porcentaje varianza total 

1 .734 3.01 27.4 58.9 

2 .576 2.10 19.1 41.1 

Total .885 5.11 46.5  
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primer grupo de variables representa la conexión de los dispositivos TIC disponibles con la 

frecuencia de uso que realiza el alumnado tanto en casa como en la escuela para fines 

académicos. El segundo grupo de variables implica la conexión del uso personal de las TIC 

con las actitudes y disposición hacia las TIC.  

Respecto de las variables personales y contextuales, en relación con el género, como se ha 

comentado anteriormente de forma conjunta los chicos realizan un mayor uso de las TIC que 

las chicas, pero vinculado al uso personal y a las actitudes y disposición TIC, mientras que las 

chicas se vinculan a un uso más académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa 

como en la escuela. 

Respecto a la condición de inmigración, tanto la primera dimensión como la segunda 

dimensión representan la separación de los tres grupos de estudiantes. Así, los estudiantes 

nativos muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas (primera dimensión), 

así como una mayor vinculación al uso académico de las TIC, tanto en casa como en la escuela 

(segunda dimensión). Los estudiantes inmigrantes de 1ª y 2ª generación se vinculan a un mayor 

uso personal de las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. 

Referente al nivel económico, social y cultural de las familias los Muy favorecidos, los 

Favorecidos y los Desfavorecidos muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC 

consideradas (primera dimensión), así como se vinculan con el uso académico de los 

dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la escuela (segunda dimensión). Los 

estudiantes Muy Desfavorecidos se relacionan más con el uso personal de las TIC y las 

actitudes y disposición hacia las TIC. 

Respecto de la exposición al bullying, existe separación entre ambos grupos, si bien los 

estudiantes que tienen mayor exposición se vinculan con el grupo de variables relacionadas 

con el uso de las TIC en casa y en la escuela, pero para tareas escolares, mientras que los de 

menor exposición se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia 

las TIC. 

En cuanto al nivel educativo de los padres los estudiantes con padres con nivel educativo 

de estudios superiores poseen un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas, así se 

vinculan con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la 

escuela. Los estudiantes con padres con nivel educativo de educación secundaria y estudios 

elementales/sin estudios se relacionan más con el uso personal de las TIC y mayor nivel de 

actitudes y disposición hacia las TIC. 
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Figura 80: Estructura dimensional España 

 
ENTUSE: Uso personal de las TIC / HOMESCH: Uso académico no escolar de las TIC / USESCH: Uso académico escolar de las TIC / ICTCLASS: Uso de las TIC en las 

asignaturas durante las clases / ICTOUTSIDE: Uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases / INTICT: Interés en las TIC / COMPICT: Competencia percibida en 

las TIC / AUTICT: Autonomía percibida con el uso de las TIC / SOIAICT: Uso de las TIC como instrumento de interacción social / ICTHOME: Dispositivos TIC disponibles 

en casa / ICTSCH: Dispositivos TIC disponibles en la escuela.  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

III. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 



5. Discusión y conclusiones 

Como se ha venido indicando, las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

desempeñan un papel muy importante en nuestras vidas. Han ido transformando nuestras 

formas de trabajar, de comunicarnos, de socializar y de compartir la información con otras 

personas. Y, en ese sentido, es imprescindible que formen parte de la educación, permitiendo 

al alumnado nuevas oportunidades de acceso a la información y a contenidos que les permitan 

integrarse en la Sociedad del Conocimiento de forma crítica, reflexiva y consciente de todo lo 

que se presenta a su alrededor.  

Así, en esta construcción del pensamiento crítico y reflexivo que les permita conocer la 

información que se les presenta, a la vez que analizarla y confiar o no en la misma, la educación 

tiene un papel indispensable, y los enfoques pedagógicos, así como las metodologías de 

enseñanza aprendizaje deben adaptarse a la situación actual y proporcionar al alumnado esas 

competencias del siglo XXI que les permitan ser críticos y conscientes de la información que 

se les presenta (Hooft Graafland, 2018).  

Por tanto, es necesario evaluar y analizar en qué sentido las TIC afectan los procesos de 

enseñanza-aprendizaje, qué papel tienen en los centros educativos y cómo afecta el uso de las 

TIC en el rendimiento del alumnado, entre otras cuestiones.  

En este sentido, a continuación, se indicarán las conclusiones extraídas del estudio que se 

ha presentado, basado en el cuestionario de familiaridad con las TIC de la prueba PISA 

realizada en el año 2018 a estudiantes de 15 años de los centros educativos participantes. Para 

ello, se consideran los objetivos específicos en los que se concreta el objetivo general. 

En relación con el objetivo primero, conocer el nivel en los indicadores de familiaridad de 

las TIC en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, Italia y España, a nivel general y por países, 

se puede determinar que se producen diferencias estadísticamente significativas en los 

diferentes indicadores considerados a partir de los países. 

Así, en primer lugar, en la dimensión Uso de las TIC se ha observado, en función de los 

resultados obtenidos a partir del análisis multivariado y univariado, que los estudiantes realizan 

un uso de las TIC medio-bajo en general en todos los países, exceptuando Dinamarca que 

presenta un uso medio. Todos los países muestran un mayor uso para entretenimiento y uso 

personal de las TIC, sin diferencias resaltables entre ellos. Sin embargo, se han encontrado 

diferencias entre los países en el uso académico no escolar y uso académico escolar, pues si 
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bien Dinamarca, Finlandia y Suecia realizan un menor uso académico no escolar de las TIC y 

un mayor uso escolar, en Francia, España e Italia encontramos la situación a la inversa. 

Con respecto a la dimensión Uso de las TIC en las asignaturas, los resultados muestran en 

los seis países analizados un nivel general de uso medio-bajo y bajo en las asignaturas, tanto 

dentro como fuera de las clases. Se produce un mayor nivel de uso en Dinamarca y Suecia con 

respecto al resto de países. También se ha observado que en Finlandia, Suecia y Dinamarca se 

realiza un mayor uso de las TIC durante las clases, mientras que en España, Italia y Francia se 

realiza un mayor uso de las TIC fuera de las clases para las diferentes asignaturas. 

En cuanto a la dimensión actitudes y disposición hacia las TIC, se han observado 

diferencias a nivel global entre los diferentes países, siendo Francia el que presenta un nivel 

más alto e Italia el menor. Por países, se ha determinado que en Francia y España destaca el 

interés con las TIC. En Suecia y Dinamarca existen menos estudiantes interesados con las TIC 

como medio de interacción social, y más estudiantes que se consideran competentes en el uso 

de las TIC. En Finlandia se observan más estudiantes autónomos con el uso de las TIC, mientras 

que Italia muestra un valor muy inferior, respecto al resto de países, en el indicador autonomía 

con el uso de las TIC. 

Por último, en la dimensión Dispositivos disponibles se ha observado que, en general, en 

los países analizados existe un nivel medio-alto de disponibilidad y uso de dispositivos TIC en 

el contexto escolar y familiar, coincidiendo con lo que indica Ito et al. (2009). Además, se 

observa que en todos los países existen más dispositivos y se usan más en casa que en la 

escuela, sobre todo en España, Francia e Italia, donde estas diferencias son mayores. 

Concretamente, en Italia, Francia y España se observa que tienen los dispositivos, pero se 

utilizan muy poco o no se utilizan en la escuela, aunque sí que los tienen.  

Estos resultados se pueden relacionar con el nivel alcanzado en el índice DESI (Digital 

Economy and Society Index). Así, con los datos proporcionados por el DESI se establece a 

Finlandia, Suecia y Dinamarca, entre otros países, como economías digitales avanzadas, y que 

coincide con los que muestran valores más altos en los distintos indicadores considerados, 

respecto a los otros tres países (España, Italia y Francia). 

En cuanto al segundo objetivo, la determinación de las diferencias en los indicadores de 

familiaridad de las TIC en los participantes considerados en este estudio a nivel general e 

independientemente en los países seleccionados en función de variables contextuales y 

personales, se han encontrado que las variables contextuales y personales consideradas en los 

distintos países producen mayor o menor impacto en los distintos indicadores. 
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De esta forma, en relación con el género, los resultados del análisis conjunto de los países 

señalan la existencia de diferencias entre el género masculino y femenino en los tres 

indicadores de Uso de las TIC, coincidiendo con lo que indican Fraillon (2014), Hale et al. 

(2010) y Van Deursen y Van Dijk (2015). Concretamente, en los tres indicadores analizados 

se observa un uso mayor de las TIC en el género masculino que en el género femenino. 

Consiguientemente, se podría indicar que las diferencias de género siguen existiendo, y la 

imagen masculina de las TIC que indicaba Charlton (1999) sigue permaneciendo en la sociedad 

actual, motivando al género masculino a realizar usos más frecuentes de las TIC y desarrollar 

habilidades TIC.   

Ahora bien, estas diferencias son más significativas en el indicador Uso personal de las 

TIC, resultados que coinciden con los encontrados por Notten y Kraaykamp (2009), Peter y 

Valkenburg (2006), Tømte y Hatlevik (2011) y Becta (2008), que asocian el género masculino 

con el uso de las TIC para aspectos relacionados con el ocio y el entretenimiento. También en 

los seis países de forma independiente se observa el mismo patrón, destacando las diferencias 

que presentan Dinamarca, Suecia y Finlandia en función del género en el indicador Uso 

personal de las TIC, con un tamaño del efecto entre mediano y grande. El resto de los países e 

indicadores presentan diferencias, pero con tamaños del efecto pequeños o casi pequeño y sin 

establecer un patrón específico.  

Por tanto, como indicaban Lau y Yuen (2015), esta brecha de género empieza a disminuir, 

y las diferencias son menos evidentes entre ambos géneros, perdiendo así fuerza la variable 

género, como indicaba la OECD (2007). Un ejemplo de esta situación se puede observar en los 

dos indicadores Uso académico escolar de las TIC y Uso académico no escolar de las TIC, 

pues en los resultados del estudio presentado se observan diferencias entre ambos géneros, pero 

con tamaños del efecto muy poco relevantes, coincidiendo con Rice y Katz (2003) y Goldfard 

y Prince (2008) que indican que el género no discrimina de manera significativa.  

En cuanto la dimensión Uso de las TIC en las asignaturas, se ha observado que 

globalmente los chicos y las chicas no se diferencian ya sea en clase o fuera de la misma. En 

el indicador Uso de las TIC durante las clases en las diferentes asignaturas no se producen 

diferencias, y muestran medias muy similares. No obstante, en el indicador Uso de las TIC 

fuera de las clases en las diferentes asignaturas sí que se ha observado un uso mayor en el 

género masculino, aunque con diferencias casi irrelevantes, lo que, como se ha indicado en la 

dimensión Uso de las TIC, mostraría como indicaban Lau y Yuen (2015) una disminución de 

la brecha de género en las TIC.  
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Considerando los países de forma individual, se observa que Dinamarca presenta mayores 

diferencias entre ambos géneros en los dos indicadores, realizando el género masculino un 

mayor uso de las TIC en las asignaturas en los dos indicadores, coincidiendo en este sentido en 

el estudio realizado por Drabowicz (2014). El resto de los países muestran en el indicador uso 

de las TIC durante las clases un mayor uso del género masculino, excepto en España. En el 

indicador Uso de las TIC fuera de las clases para las diferentes asignaturas el género 

masculino realiza un mayor uso en Finlandia y Dinamarca. Sin embargo, en Suecia y España 

el género femenino realiza un mayor uso fuera de las clases para las diferentes asignaturas, 

confirmando así en estos dos países los resultados de los estudios de Dumais, (2002), Logan y 

Johnston (2009), Wagner et al. (2008) y Xu (2006), que asocian el uso de las TIC en el género 

femenino a actividades educativas.  

Si se considera la dimensión actitudes y disposición hacia las TIC, se han encontrado 

diferencias significativas en función del género del estudiante. Así, se puede destacar, a nivel 

conjunto e individual en los seis países, que el género masculino muestra mayor acuerdo en las 

actitudes y disposición hacia las TIC, corroborando en parte los resultados expuestos por Punter 

(2017) que indicaba que el género masculino tenía mayor motivación y competencias digitales. 

El género femenino se asocia más al interés con el uso de las TIC, coincidiendo con los 

resultados de Kunina-Habenicht y Goldhammer (2020) que asociaron un mayor interés en las 

TIC al género femenino.  

En relación con la dimensión Dispositivos disponibles, se siguen encontrando diferencias 

entre ambos géneros, realizando un mayor uso de los dispositivos el género masculino en los 

dos indicadores, si bien el tamaño del efecto es casi irrelevante. Estos resultados coinciden con 

los encontrados por Drabowicz (2014), Dufour et al. (2016), Fraillon et al. (2014), Hargittai 

(2010) y la OCDE (2015), que asocian una mayor frecuencia de uso al género masculino. Por 

países los dos géneros muestran tener los dispositivos tanto en casa como en el centro 

educativo, si bien se ha de resaltar que el comportamiento es diferente, dado que en el indicador 

Dispositivos disponibles en casa son España, Francia e Italia los que presentan un mayor valor 

medio, mientras que en el indicador Dispositivos disponibles en la escuela son Dinamarca, 

Finlandia y Suecia los que muestran un mayor uso.  

Con respecto al nivel económico social y cultural de las familias, se ha observado a nivel 

global en la dimensión Uso de las TIC en los países analizados que existen diferencias en 

función del entorno, produciéndose una gradación que disminuye entre los cuatro niveles en 

los que se han dividido los grupos de estudiantes analizados, y en los tres indicadores, 
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coincidiendo con Van Dijk (2006) y Scherer (2017). También se observa esta situación en los 

seis países de forma independiente, exceptuando Francia, que no muestra diferencias en 

función del nivel económico, social y cultural de la familia.  

Ahora bien, si se observan los diferentes niveles en función de los tres indicadores de Uso 

de las TIC, el Uso personal de las TIC es el indicador con mayor media a nivel global en todos 

los países, y también a nivel independiente en todos los países, aunque con diferencias en 

función del nivel de las familias. Así, se puede indicar que Dinamarca, Finlandia, Suecia e 

Italia presentan valores de Uso personal de las TIC mayores a medida que mejora el entorno 

económico, social y cultural de la familia, mientras que en España y Francia no se observa esta 

tendencia.  

En el indicador Uso académico no escolar de las TIC se muestra esta misma tendencia 

creciente a medida que mejora el entorno económico social y cultural de las familias en 

Finlandia, Suecia, Italia y España. Y en cuanto al Uso académico escolar de las TIC, excepto 

en Italia y en Francia, el resto de los países muestran un mayor uso escolar de las TIC cuando 

los entornos son más favorables, mostrando la gradación que se comentaba en los indicadores 

anteriores.  

En relación con la dimensión Uso de las TIC en las asignaturas, se ha observado a nivel 

global que sí que se producen diferencias significativas entre los diferentes niveles en los dos 

indicadores de uso de las TIC en las asignaturas, coincidiendo con lo que indicaban Ferro et al. 

(2011). Así, se observa un mayor nivel de uso en los niveles más favorecidos en los dos 

indicadores, que produce un efecto creciente entre los cuatro niveles que se han determinado 

en el estudio, confirmando en parte los resultados de Scherer (2017) que asocia un uso más 

frecuente de las TIC a los entornos más favorecidos, tanto en actividades académicas como de 

entretenimiento, así como el estudio de Xiao y Sun (2021) quienes determinan que en los 

niveles socioeconómicos altos se lleva a cabo un uso mayor de las TIC para aspectos 

relacionados con la escuela y actividades académicas, y menor frecuencia de uso en las TIC 

para el ocio o entretenimiento. 

Si se considera la dimensión actitudes y disposición hacia las TIC, a nivel global el 

alumnado que pertenece a entornos más favorecidos se asocia con mayor interés, competencia 

en las TIC y autonomía con el uso de las TIC, mientras que los estudiantes que pertenecen a 

niveles más desfavorecidos se identifican en general con un mayor uso de las TIC para 

interacción social. También por países se observa esta tendencia, aunque menos significativa 

en el caso del indicador de uso de las TIC para interacción social.  



 386 

En relación con la dimensión de Dispositivos disponibles, se observa a nivel general que 

en todos los entornos analizados se dispone de dispositivos, confirmando así los resultados de 

las OECD (2015) que indicaba que todos los estudiantes indicaron tener al menos un 

dispositivo digital en casa. No obstante, en los entornos más favorecidos realizan un mayor 

uso, que muestra un escalamiento decreciente a medida que el nivel económico, social y 

cultural de las familias se va reduciendo. Por países no se observa este escalamiento, pero 

siguen existiendo diferencias entre los niveles muy desfavorecidos y los más favorecidos. Estas 

diferencias son especialmente significativas en el indicador dispositivos disponibles en casa y, 

sobre todo, en España, Francia e Italia, pero solo a nivel de uso, pues se observa que, al igual 

que indicaban Abu-Shanab y Al-Jamal (2015), Sahin (2017) y Tondeur et al. (2010), el acceso 

a las TIC ha dejado de ser un problema entre los más jóvenes, y ahora la brecha digital se asocia 

más a la alfabetización digital.   

En cuanto al nivel educativo de los padres, también se han encontrado diferencias a nivel 

global en función de los diferentes niveles en la dimensión Uso de las TIC, observándose que 

los estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos superiores muestran mayor frecuencia 

de uso personal de las TIC y de uso académico escolar, y estos valores van disminuyendo a 

medida que se reduce el nivel educativo de los padres, confirmando así lo que indicaba 

Hargittai (2010).   

Esta tendencia se repite en el indicador Uso personal de las TIC a nivel independiente por 

países. No obstante, en los indicadores Uso académico escolar de las TIC y Uso académico no 

escolar de las TIC se observan resultados diferentes, de forma que en Finlandia, Suecia y 

Dinamarca los estudiantes cuyos padres no tienen estudios realizan un mayor uso académico 

no escolar de las TIC que los padres con estudios superiores. Sin embargo, en Francia y España 

a mayor nivel de estudios de los padres, mayor nivel de uso académico escolar. En el indicador 

uso académico escolar de las TIC se observa que, en España y Finlandia a mayor nivel de 

estudios de los padres, mayor uso académico, coincidiendo con lo que indican los estudios de 

Notten y Becker (2017).  

En cuanto a la dimensión Uso de las TIC en las asignaturas, se observa una diferencia en 

el uso a nivel global y en función del nivel educativo de los padres, de manera que a mayor 

nivel de estudios mayor uso en ambos indicadores. Se ha de destacar el Uso de las TIC durante 

las clases en las diferentes asignaturas, aunque hay que indicar que el tamaño del efecto es 

irrelevante. Por países, sin embargo, Francia e Italia no muestran diferencias, y el resto de los 

países muestran que a mayor nivel educativo de los padres mayor nivel de uso en ambos 
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indicadores. Esto se produce solo en el caso de los estudios superiores, pues en los estudios 

secundarios no se observa una tendencia clara.  

En relación con la dimensión actitudes y disposición hacia las TIC, a nivel global se ha 

observado que los estudiantes cuyos padres tienen estudios superiores se muestran más de 

acuerdo en el interés, la competencia en las TIC y la autonomía con el uso de las TIC, mientras 

que los estudiantes cuyos padres tienen estudios elementales o no tienen estudios se relacionan 

más el uso de las TIC para aspectos relacionados con la interacción social. Estos resultados 

coinciden con Cabello-Hutt (2018), que indicaba que los estudiantes cuyos padres tienen 

mayores niveles educativos adquieren mayores competencias, y también con Hargittai (2010), 

que asocia mayores habilidades digitales y un perfil de búsqueda de información y 

conocimiento a los estudiantes con padres con niveles educativos más elevados.  

Esta tendencia se repite en algunos de los países analizados. Así, excepto en Italia, en el 

indicador interacción social se asocia con padres con estudios elementales o sin estudios, 

confirmando los resultados de Van Deursen y Van Dijk (2014). También encontramos, a 

excepción de Italia, que en todos los países existe mayor interés con el uso de las TIC a mayor 

nivel educativo de los padres. En el caso del indicador autonomía con el uso de las TIC, Suecia, 

Francia, Italia y España muestran esta tendencia. Y, por último, en el indicador de competencia 

en el uso de las TIC, Finlandia es el único país que no muestra mayor nivel de competencia a 

mayor nivel de estudios de los padres. 

Si se considera la dimensión de Dispositivos disponibles, a nivel global se observa que sí 

que se producen diferencias, de manera que a mayor nivel de estudios mayor número de 

dispositivos disponibles, y mayor uso de estos. Estos resultados confirman lo que indicaba 

Hargittai (2010). Por países también encontramos esta tendencia de mayor uso de las TIC en 

ambos contextos y mayor disponibilidad a mayor nivel de estudios de los padres, destacando 

los efectos, aunque pequeños, encontrados en Francia, Italia y España, en el indicador 

dispositivos disponibles en casa. Estos resultados coinciden con el estudio de Notten y Becker 

(2017).  

Referente a la condición de inmigración, se han observado diferencias en el Uso de las 

TIC entre las tres situaciones que plantea la prueba PISA (nativo, inmigrante de primera 

generación e inmigrante de segunda generación). En este sentido, los resultados a nivel global 

en los seis países muestran que los estudiantes nativos realizan un uso menor en los tres 

indicadores que los estudiantes inmigrantes de primera y segunda generación, confirmando así 
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lo que indicaban Bonfadelli et al. (2007), aunque hay que destacar que con un tamaño del efecto 

muy bajo.  

Con respecto a los tres indicadores de uso de las TIC a nivel global en los seis países, se ha 

observado de forma conjunta que los estudiantes de primera generación presentan mayor 

frecuencia de uso en el indicador Uso personal de las TIC, coincidiendo con los resultados de 

Casado et al. (2019), pues indican que las TIC se convierten en herramientas indispensables 

para comunicarse con los familiares de los países de origen. Sin embargo, en los indicadores 

Uso académico escolar y Uso académico no escolar de las TIC, por países, se observa que los 

estudiantes de segunda generación son los que mayor frecuencia de uso presentan, y los nativos 

los que menos utilizan las TIC para estos fines, resultados que contrastan con los de la prueba 

ICILS 2018, que establecía que los estudiantes nativos realizan un mayor uso de las TIC con 

fines educativos (Fraillon et al., 2020).  

En cuanto a los países de forma independiente se observa que en Finlandia, Dinamarca, 

Italia y España los inmigrantes de primera generación muestran mayor uso personal de las TIC 

que el resto de los estudiantes. En el caso del Uso académico no escolar y Uso académico 

escolar los estudiantes nativos realizan un menor uso que los estudiantes inmigrantes. 

Concretamente, en Finlandia, Suecia, Francia, Italia y España los estudiantes inmigrantes de 

primera generación realizan un uso académico no escolar mayor, y en el indicador Uso 

académico escolar de las TIC se observa que en Suecia, Dinamarca, Francia e Italia los 

inmigrantes de primera generación también presentan frecuencias de uso más altas. Estos 

resultados coinciden con lo que indica en su estudio Rodrigues (2018).  

Referente a la dimensión Uso de las TIC en las asignaturas, se ha observado que se 

producen diferencias. Así, los estudiantes de segunda generación muestran niveles de uso 

mayores en ambos indicadores; los estudiantes nativos muestran valores más elevados en el 

uso de las TIC durante las clases y los inmigrantes de primera generación se relacionan más 

con el uso de las TIC fuera de las clases para las diferentes asignaturas.  

Por países, en Suecia, Dinamarca y España los estudiantes nativos realizan un mayor uso 

de las TIC durante las clases, mientras que en Finlandia y Francia son los estudiantes 

inmigrantes de primera generación, y en Italia son los estudiantes inmigrantes de segunda 

generación los que realizan un mayor uso durante las clases.  

Respecto al uso de las TIC en las asignaturas fuera de las clases, en Suecia, Dinamarca, 

Francia e Italia los estudiantes inmigrantes de segunda generación tienen mayor media, 

mientras que en Finlandia y España son los estudiantes de primera generación. Y en todos los 
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países los estudiantes nativos realizan un menor uso de las TIC en las asignaturas en el 

indicador uso de las TIC fuera de las clases para las diferentes asignaturas.  

En cuanto a la dimensión actitudes y disposición hacia las TIC, a nivel general se ha 

observado que los estudiantes inmigrantes de primera generación se muestran más 

identificados en los indicadores de interacción social y autonomía en el uso de las TIC, mientras 

que los estudiantes nativos presentan mayor acuerdo en el interés en el uso de las TIC, y los 

inmigrantes de segunda generación muestran mejores competencias TIC.  

Por países se ha observado que los usuarios de primera generación se asocian con el 

indicador uso de las TIC como instrumento de interacción social en Suecia, Dinamarca, Francia 

y España. El indicador interés en las TIC se asocia a estudiantes nativos en todos los países. Y 

en relación con la competencia en las TIC se observa en mayor medida en los estudiantes 

nativos en Finlandia, Francia y España, aunque con diferencias muy poco relevantes.  

Relacionado con la dimensión de Dispositivos disponibles, la condición de inmigrante 

también muestra diferencias a nivel global en los países analizados. Así, se ha observado que 

en el indicador dispositivos disponibles en casa los estudiantes nativos muestran un nivel de 

uso mayor que los estudiantes inmigrantes de segunda generación, y que los de primera 

generación, con diferencias significativas, confirmando así los resultados de Vennemann et al. 

(2019). Sin embargo, en el indicador dispositivos disponibles en la escuela se observa que los 

estudiantes inmigrantes de segunda generación son los que realizan un mayor uso, siguiendo 

los nativos y por último los inmigrantes de primera generación. Por países los estudiantes 

nativos también muestran un mayor uso y disponibilidad de las TIC en el indicador dispositivos 

disponibles en casa, especialmente en Francia, Italia y España.  

Respecto a las situaciones de bullying, el estudio muestra que de forma conjunta existen 

diferencias en función del nivel de exposición a situaciones de bullying en la dimensión Uso 

de las TIC. Así, se ha observado que los estudiantes que realizan un mayor uso de las TIC 

tienen mayores niveles de exposición a situaciones de bullying, lo que coincide con lo que 

indican Livingstone y Helsper (2010) y también con los resultados de Radetić-Paić y Boljunčić 

(2021).  

Referente a los seis países a nivel individual también se observa que una mayor exposición 

se asocia con una mayor frecuencia de uso de las TIC en los tres indicadores. Concretamente, 

Italia muestra diferencias estadísticamente significativas en función del nivel de exposición a 

situaciones de bullying y en el uso académico escolar y académico no escolar de las TIC, 

aspecto que contrasta con los resultados que muestran Blank y Lutz (2018) que mostraron que 
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un uso de las TIC para el ocio o el entretenimiento aumenta la probabilidad de exposición a 

situaciones de cyberbullying, frente a un uso de las TIC educativo.  

En cuanto a la dimensión Uso de las TIC en las asignaturas, a nivel general sí que se 

producen diferencias. Concretamente, los estudiantes que realizan mayor uso muestran una 

mayor exposición a nivel global, corroborando así los resultados del estudio de Livingstone et 

al. (2011). Por países destaca Italia, que muestra tamaños del efecto más elevados que el resto 

de los países, seguido de Finlandia. Pero en general, en todos los países y en ambos indicadores 

se observa que a mayor uso de las TIC en las diferentes asignaturas mayores niveles de 

exposición a bullying, confirmando así estudios como el de Cerezo (2012), que indica que un 

mayor uso de las TIC aumenta las situaciones de bullying y cyberbullying.   

Relacionado con la dimensión actitudes y disposición hacia las TIC, se ha observado que 

a nivel global no se observan diferencias significativas en función de la exposición a 

situaciones de bullying. Ahora bien, sí que se observa que en el indicador uso de las TIC como 

instrumento de interacción social los estudiantes muestran mayor nivel de exposición a 

situaciones de bullying, y también en el indicador autonomía percibida relacionada con el uso 

de las TIC, aunque en menor medida. Se confirman los resultados del estudio de Blank y Lutz 

(2018) que indican que un uso de las TIC para el ocio y el entretenimiento se asocia con una 

mayor exposición a situaciones de bullying.  

Respecto a los países, se ha observado que los niveles de exposición son mayores en 

Finlandia, Suecia y Dinamarca en todos los indicadores. En cambio, en Francia, Italia y España 

se observa que, en los indicadores interés en las TIC, la competencia en TIC y autonomía con 

el uso de las TIC muestran menor exposición al bullying. Este resultado se podría asociar a la 

resiliencia digital de la que habla Graafland (2018) y UNICEF (2017), pues los estudiantes que 

tienen una buena competencia digital, que son autónomos y que muestran interés en las TIC 

pueden evaluar la información que se les presenta, como indicaban Helsper et al. (2015) de 

manera activa y responsable, disminuyendo así la exposición a situaciones de acoso al mostrar 

una mayor seguridad online. 

En cuanto la dimensión de Dispositivos disponibles, se observan diferencias solamente en 

el indicador dispositivos disponibles en casa, pues los estudiantes con mayor exposición tienen 

los dispositivos en casa, pero realizan un uso menos frecuente que los estudiantes con menor 

exposición. Estos resultados contrastan con los estudios de Livingstone et al. (2011) y Cerezo 

(2012) que asocian una mayor exposición a un mayor uso. Por países se observa la misma 

tendencia en ambos indicadores, de modo que a mayor uso menor exposición. En el caso de 
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Italia se muestra que los estudiantes con menor exposición realizan un uso menos frecuente, 

coincidiendo con lo que indicaban los autores anteriores, a mayor frecuencia de uso, mayor 

exposición. Ahora bien, solo se observa este resultado en el indicador dispositivos disponibles 

en la escuela.  

En cuanto al tercer objetivo, el establecimiento de perfiles en los indicadores de 

familiaridad de las TIC en los participantes considerados en este estudio a nivel general e 

independientemente en los países seleccionados, se han encontrado dos tipos de grupos en el 

uso de las TIC: un perfil de uso medio y un perfil de uso medio-alto.  

A nivel general, el estudio muestra un mayor número de estudiantes que pertenecen a un 

perfil de uso medio-alto, con un porcentaje del 53.2%. Este grupo se caracteriza por un uso 

personal de las TIC diario, y un uso muy esporádico de las TIC en el indicador uso académico 

escolar. Los estudiantes están de acuerdo en general en los cuatro indicadores de actitudes y 

disposición hacia las TIC. Respecto al uso de las TIC en las asignaturas, utilizan las TIC más 

durante las clases que fuera de las clases, ambos usos entre 30 y 60 minutos. Y en relación con 

la dimensión dispositivos disponibles, indican tener más dispositivos disponibles en casa que 

en los centros educativos, y hacer un mayor uso de estos. 

El otro perfil que aparece en análisis a nivel general en los seis países es el grupo de uso 

medio, con un porcentaje del 46.8%. Este grupo presenta las mismas características que el 

grupo de uso medio-alto, aunque con un nivel de uso menor. Concretamente se ha de destacar 

los indicadores de uso personal de las TIC, que pasan a realizar un uso semanal, y el nivel de 

uso de las TIC en las asignaturas, que se reduce a unos 30 minutos por semana en ambos 

indicadores, siguiendo la tendencia de mayor frecuencia de uso durante las clases.  

A este respecto, Xiao y Sun (2021) encontraron también dos grupos en un estudio de la 

prueba PISA en alumnado de Estados Unidos con los indicadores de Uso de las TIC y Uso de 

las TIC en las asignaturas. En cuanto al porcentaje de los grupos no coinciden con los hallados 

en el estudio de Xiao y Sun (2021), el cual muestra porcentajes muy dispares entre los dos 

grupos encontrados.  

Por países se han observado diferencias entre los dos grupos de perfiles de usuarios. Así, 

en Finlandia existe un porcentaje de estudiantes más elevado que pertenecen a perfiles de uso 

medio, concretamente un 71.5% de los estudiantes encuestados. Como sucedía a nivel global, 

el uso personal de las TIC es el indicador con mayor media, y el uso académico no escolar el 

de menor media. También se observa que los estudiantes realizan un mayor uso de las TIC en 
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las asignaturas durante las clases, y los dispositivos disponibles en casa, así como su uso, es 

mayor que los que tienen en los centros educativos.  

En cuanto al perfil de uso medio-alto, solo se identifican el 28.5% de los estudiantes, y se 

caracterizan por un uso personal de la TIC diario, y un uso académico no escolar de las TIC 

casi semanal. También tienen más frecuencia de uso durante las clases, que fuera de las clases, 

y disponen de más dispositivos en casa que en los centros educativos, además de darle un mayor 

uso.  

En Suecia se observa un patrón de perfil de usuario muy similar a Finlandia. El 63.6% de 

los estudiantes pertenecen al grupo medio de las TIC, y realizan un uso personal de las TIC 

semanal, y un uso académico no escolar de las TIC muy esporádico. Al igual que sucedía a 

nivel general y en Finlandia, muestran una frecuencia de uso de las TIC en las asignaturas 

durante las clases mayor, y tienen un mayor número de dispositivos en casa que en la escuela.  

El 36.4% de los estudiantes presentan un perfil de uso medio-alto, caracterizándose por un 

uso personal de las TIC diario, un uso académico no escolar de las TIC semanal, una frecuencia 

de uso de 31-60 minutos en las asignaturas durante las clases, y de 1 a 30 minutos fuera de las 

clases, y también por un uso mayor y más dispositivos disponibles en casa que en la escuela.  

  En Dinamarca se observa un patrón diferente a los comentados anteriormente, pues en 

ambos perfiles el porcentaje de estudiantes es muy similar, encontrándose un 49.2% de los 

participantes en el grupo medio, y el 50.8% del alumnado en el perfil de uso medio-alto. Así, 

una mayoría de estudiantes realizan un uso personal de las TIC diario, un uso académico no 

escolar de las TIC semanal, alrededor de una hora por semana de uso de las TIC durante las 

clases, y entre 31 y 60 minutos fuera de las clases. Y, al igual que en los otros países analizados, 

los resultados muestran una mayor disponibilidad de dispositivos en casa que en los centros 

educativos.  

Francia, en cambio empieza a mostrar un patrón diferente al que se venía comentando en 

los países anteriores, pues si bien en Finlandia y Suecia un porcentaje mayor de estudiantes 

realizaba un uso medio de las TIC, en Francia un 64.2% de los estudiantes pertenecen al perfil 

de uso medio-alto, mientras que el 35.8% se identifican con perfiles de usuarios medio, 

cambiando en este sentido las tendencias de los dos países indicados.  

En este sentido, el grupo de estudiantes que pertenecen al perfil medio-alto se caracterizan 

por un uso personal de las TIC diario, y un uso muy esporádico de las TIC para aspectos 

académicos escolares. A diferencia de las situaciones anteriores, realizan un uso más frecuente 
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de las TIC en las asignaturas fuera de las clases, que durante las clases. Y, siguiendo con las 

tendencias de los países anteriores, tienen más dispositivos TIC disponibles en casa que en la 

escuela, además de realizar un uso más asiduo.  

En Italia se vuelve a encontrar un perfil de usuario muy similar a Finlandia y Suecia, con 

un porcentaje mayor de estudiantes que tienen perfiles de uso medio, un 73.3%, y un 26.7% de 

estudiantes que pertenecen al grupo de perfil de uso medio-alto. Por tanto, en general, un 

porcentaje mayor de estudiantes realiza un uso semanal de las TIC para aspectos personales, el 

uso de las TIC en las asignaturas durante las clases es menor que fuera de las clases. Como 

característica definitoria y diferenciada, en relación con los otros países analizados, se puede 

observar que, aunque tienen dispositivos disponibles en la escuela no hacen casi uso de estos, 

y también, a diferencia de los ostros países analizados, el uso académico escolar de las TIC es 

muy reducido, mostrando el estudio un uso muy esporádico. 

En cuanto a España, se puede observar una situación muy similar a la que presentaba Italia, 

con un 67% de los estudiantes con perfiles de uso medio, mientras que un 33% pertenecen a 

perfiles de uso medio-alto. Se observa, al igual que en todos los países analizados, que el uso 

personal de las TIC es el indicador con mayor media. No obstante, al igual que sucedía en 

Italia, el indicador con menor media es el uso académico escolar, con un uso muy esporádico. 

También se puede indicar, en base a los resultados, que los estudiantes participantes tienen 

dispositivos disponibles tanto en casa como en la escuela, pero realizan un uso muy reducido 

en los centros educativos.  

Con respecto al cuarto objetivo, la determinación de la influencia de las variables 

personales y contextuales a partir de los perfiles en los seis países analizados, conjuntamente y 

por países. A nivel global se observa que el género es la variable que más diferencias presenta 

en los dos grupos. Se observa que un porcentaje más elevado del género masculino se asocia 

con un perfil de uso medio-alto de las TIC, realizando, consiguientemente, un uso más 

frecuente de las TIC que el género femenino.  

La siguiente variable más relevante que influye es el nivel económico social y cultural, y 

en ambos géneros se observa que un entorno más favorecido se asocia con un porcentaje más 

elevado de estudiantes que pertenecen al perfil medio-alto. En este sentido, se podría indicar 

que un mayor nivel económico, social y cultural implica una mayor frecuencia de uso de las 

TIC en ambos géneros.  

La tercera variable que explica el clúster es la condición de inmigrante y la exposición a 

situaciones de bullying. Así, se ha observado que, el grupo de estudiantes de género femenino 
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que pertenecen a entornos sociales, económicos y culturales favorecidos, presentan una menor 

frecuencia de uso cuando son estudiantes nativos. Y las estudiantes que pertenecen a entornos 

muy favorecidos se asocian con una exposición a situaciones de bullying o acoso escolar mayor 

cuando realizan un mayor uso de las TIC, es decir, cuando pertenecen al perfil de usuario 

medio-alto, en este sentido, como se ha observado en otros estudios, a mayor uso mayor 

exposición y mayor riesgo de situaciones de bullying. 

Esta tercera variable del clúster en el género masculino se desarrolla a partir del grupo de 

estudiantes que pertenecen a entornos muy desfavorecidos y desfavorecidos, creando así dos 

grupos de condición de inmigrante, volviendo a asociar los estudiantes nativos con un perfil de 

uso medio. En los otros grupos de estudiantes, encontramos la creación de grupos referentes a 

situaciones de bullying, indicando que la pertenencia a perfiles de uso de las TIC medio-alto 

se corresponde con niveles de exposición a situaciones de bullying mayores.  

Por países se observa una tendencia similar, dado que la variable género es la primera que 

permite diferenciar entre los dos grupos de estudiantes. Así, un perfil de uso mayor se vincula 

al género masculino, siendo el género femenino el que presenta en todos los países perfiles 

menos frecuentes de uso de las TIC en comparación con el género masculino.  

No obstante, el segundo nivel del clúster muestra unos resultados específicos en función 

del país. En Finlandia el género masculino se divide en tres grupos en función del nivel 

económico, social y cultural de las familias, pudiéndose destacar que, mientras que en los 

entornos muy desfavorecidos y muy desfavorecidos-favorecidos el perfil medio de los 

estudiantes es más elevado, el porcentaje de estudiantes de entornos favorecidos que pertenece 

a perfiles de uso medio es igual al que pertenece a perfiles de uso medio-alto. Por tanto, se 

podría indicar que, en el caso del género masculino, un mejor entorno social, económico y 

cultural se asocia con un mayor número de estudiantes que pertenecen a perfiles de usuario 

medio-alto.  

A su vez, el género masculino y el grupo que generaban de muy desfavorecidos-favorecidos 

se divide en función del nivel de exposición a situaciones de acoso escolar, convirtiéndose esta 

en una variable de interés. Los resultados de esta agrupación muestran que los usuarios que 

tienen mayor exposición a situaciones de bullying tienen mayores porcentajes de perfiles de 

usuarios medio-alto con respecto a los que muestran menos exposición al bullying o acoso 

escolar.  

En el caso del género femenino, la variable de género se divide a su vez en dos grupos en 

función del nivel de exposición a situaciones de bullying o acoso escolar, observándose que 
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los perfiles de usuario medio-alto tienen una mayor exposición a situaciones de acoso escolar 

o bullying.  

En Suecia se puede observar un patrón similar en el género masculino, indicándose que la 

segunda variable más relevante es el entorno económico, social y cultural. Así, aparecen tres 

grupos que asocian un entorno más favorecido a un perfil de usuario medio-alto, es decir, más 

frecuente. Y la tercera variable más importante es el nivel de exposición a situaciones de 

bullying, que muestra que un perfil de uso medio-alto se corresponde con mayor exposición a 

situaciones de bullying.  

Por lo que respecta al género femenino, la segunda variable de mayor importancia es la 

condición de inmigrante, indicando que los estudiantes nativos tienen un perfil de usuario 

medio. Y este perfil se divide en un tercer grupo a partir de la variable entorno económico, 

social y cultural, explicando que, al igual que sucedía en Finlandia y a nivel global, un entorno 

más favorecido se asocia con un perfil de usuario más alto.  

Respecto a Dinamarca, una vez formados los dos grupos en función del género, se puede 

observar la creación de dos grupos en el género masculino en función del entorno social, 

económico y cultural, explicándose que los estudiantes que pertenecen a entornos favorecidos 

o muy favorecidos tienen un perfil de uso medio-alto con respecto a los que pertenecen a 

entornos menos favorecidos, al igual que se observaba en Finlandia y Suecia. 

El género femenino se divide a su vez en dos grupos en función de la condición de 

inmigrante, indicándose que un porcentaje más elevado de estudiantes nativos pertenecen a 

perfiles de uso medio, con respecto al resto de estudiantes inmigrantes. y a su vez, los perfiles 

de usuarios que no son nativos se dividen en dos grupos, en los que la variable nivel económico, 

social y cultural cobra especial importancia, indicando que los estudiantes que pertenecen a 

niveles muy desfavorecidos se asocian con perfiles de uso menos frecuentes.  

En Francia la segunda variable más relevante al configurar los grupos de estudiantes 

también es el nivel económico, social y cultural, indicándose en el caso del género masculino 

que un entorno más favorecido se asocia con un perfil de uso medio-alto más elevado. Sin 

embargo, en el caso del género femenino, aunque el porcentaje de estudiantes que pertenecen 

a perfiles de usuario medio son mayores, el perfil de usuario medio-alto se asocia a entornos 

menos favorecidos, situación diferente a las observadas en los países anteriores y en el género 

masculino.  
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En Italia la segunda variable más importante en el grupo de género masculino vuelve a ser 

el nivel económico, social y cultural, indicándose de nuevo que en los entonos más favorecidos 

se pueden observar un mayor porcentaje de estudiantes que pertenecen a perfiles de usuario 

medio-alto.  

Ahora bien, la segunda variable más importante en el grupo del género femenino en Italia 

es el nivel de estudios de los padres, que indica que un nivel de estudio más elevado muestra u 

porcentaje mayor de estudiantes con perfiles de usuarios medio-alto. El nivel educativo de los 

padres, concretamente el grupo de estudiantes cuyos padres tienen niveles educativos 

superiores y universitarios, se divide a su vez en dos grupos en función del nivel de exposición 

a situaciones de bullying o acoso escolar, indicando que una mayor exposición a situaciones 

de bullying se relaciona con un porcentaje mayor de estudiantes que tienen un perfil de usuario 

medio-alto.  

Por último, en España se observa una situación similar a la que se encontraba en los países 

analizados. Así, la segunda variable más importante en el género masculino vuelve a ser el 

nivel económico, social y cultural, mostrando los resultados que un nivel más favorable se 

asocia con perfiles de usuarios más frecuentes, o medio-alto.  

La segunda variable más importante en el grupo de género femenino es la exposición a 

situaciones de bullying, indicando que una mayor exposición se asocia a un perfil de usuario 

medio-alto más elevado. Estos dos grupos se divide en función de una tercera variable, el nivel 

económico, social y cultural, indicando de nuevo que un nivel más favorecido muestra un 

porcentaje de estudiantes con perfil de uso medio-alto más elevado.  

Por consiguiente, los resultados a nivel global y por países sitúan al género como la variable 

que más diferencias produce en los grupos encontrados. Además, el género masculino presenta 

un perfil de uso medio-alto de las TIC, mientras que el género femenino un perfil de uso medio 

de las TIC. Estos resultados son semejantes a los encontrados por Xiao y Sun (2021).  

El segundo factor más importante es el nivel económico, social y cultural, suponiendo que 

un mejor nivel representa un perfil de uso de las TIC más elevado. Estos resultados confirman 

también los comentados previamente, de modo que un mayor nivel económico, social y cultural 

implica mayor valor en las dimensiones estudiadas. Asimismo, se ha de destacar que estos 

resultados se producen sobre todo en el género masculino, y no tanto en el género femenino. 

Se ha de indicar que en el estudio de Xiao y Sun (2021) se produce el efecto contrario. 
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Finalmente, las otras dos variables que muestran influencia, pero a un nivel inferior, son la 

condición de inmigrante y la exposición a situaciones de bullying, con unos resultados 

semejantes a los referidos anteriormente. En este caso, estos resultados se vinculan más con el 

género femenino, y no tanto con el género masculino. 

En relación con los objetivos quinto y sexto, el establecimiento de la relación estructural 

entre los indicadores de familiaridad con las TIC y la determinación de la organización de los 

factores personales y contextuales en dicha estructura relacional, se ha de señalar que los 

indicadores de familiaridad con las TIC que aparecen en la prueba PISA 2018 generan una 

estructura que permite apreciar la delimitación entre las diferentes dimensiones analizadas (Uso 

de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Dispositivos TIC disponibles y actitudes y 

disposición hacia las TIC) y la estructura organizativa de las variables personales y 

contextuales. 

En este sentido, a nivel global se puede observar en primer lugar que la estructura 

encontrada permite mostrar una relación directa entre todos los indicadores de las dimensiones 

consideradas (Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes y disposición hacia 

las TIC, Dispositivos TIC disponibles), de modo que a mayor uso dispositivos TIC disponibles, 

mayor uso de las TIC en casa y en la escuela, tanto académico como personal, y mayor actitud 

y disposición hacia las TIC.  

En segundo lugar, se constata, por una parte, que la disponibilidad de los dispositivos 

tecnológicos, tanto en casa como en la escuela, representa una mayor frecuencia de uso de las 

TIC para fines académicos, ya sea en las asignaturas o en el uso de las TIC, así como tanto en 

casa como en la escuela. 

Por otra parte, también se comprueba la relación entre el uso personal de las TIC con los 

cuatro indicadores que componen la dimensión Actitudes y disposición hacia las TIC, de modo 

que un mayor uso personal representa mayor Interés en las TIC, Competencia percibida en las 

TIC, Autonomía percibida relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC como 

instrumento de interacción social. 

Esta estructura relacional encontrada a nivel global se reproduce en los seis países 

estudiados, lo cual significa la estabilidad de los resultados hallados a nivel global y particular 

por países. 

Con respecto a los factores personales y contextuales, la estructura también nos permite 

matizar y reafirmar las diferencias encontradas a nivel univariado y multivariado. Si se 
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considera el país, es necesario destacar que Dinamarca y Suecia presentan un mayor nivel en 

las dimensiones TIC consideradas, así como una relación muy clara con el uso académico de 

las TIC y en la escuela y en casa, sobre todo Dinamarca. Finlandia e Italia se caracterizan por 

su vinculación con el uso académico de los dispositivos disponibles, tanto en casa como en la 

escuela. Y Francia y España se vinculan con un mayor uso personal de las TIC y mayor 

actitudes y disposición hacia las TIC.  

En relación con el género, se observa una diferencia entre ambos grupos. Los chicos 

muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC que las chicas. No obstante, se ha de matizar 

que las chicas muestran un uso más académico de las TIC que los chicos, que se vinculan con 

un uso más personal y relacionado con las actitudes y disposición hacia las TIC.  

Con respecto al nivel económico, social y cultural, la estructura muestra una clara 

contraposición entre los niveles muy favorecidos y muy desfavorecidos. Así, un mayor nivel 

económico significa un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas. Sin embargo, se ha 

de matizar que el alumnado con mayor nivel económico, social y cultural se vincula con el uso 

académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la escuela, mientras que 

el alumnado con menor nivel económico, social y cultural se relaciona más con el uso personal 

de las TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC. 

El nivel educativo de los padres muestra que un mayor nivel significa un mayor nivel en 

las dimensiones TIC. No obstante, el alumnado con padres con un nivel educativo superior se 

relaciona con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la 

escuela, mientras que el alumnado con padres con menor nivel educativo se relaciona más con 

el uso personal de las TIC y mayor nivel de actitudes y disposición hacia las TIC. 

En cuanto a la condición de inmigrante, se puede encontrar que el alumnado de segunda 

generación es el que mayor uso de las TIC realiza. Asimismo, los estudiantes de segunda 

generación se vinculan más con el uso académico de los dispositivos TIC disponibles, tanto en 

casa como en la escuela, mientras que el alumnado nativo e inmigrantes de primera generación 

se relaciona más con el uso personal de las TIC y mayor nivel de actitudes y disposición hacia 

las TIC. 

Por último, referente al nivel de exposición a situaciones de bullying se observa que una 

mayor exposición se asocia con un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas. Además, 

el alumnado con mayor exposición al bullying se relaciona con el uso académico de los 

dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la escuela, mientras que los de menor 
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exposición se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia las 

TIC. 

Si atendemos por países, en cuanto a la variable género, en todos ellos se produce la relación 

comentada anteriormente, de modo que los chicos manifiestan un mayor nivel en los 

indicadores TIC considerados, si bien se vinculan más con el uso personal de las TIC y las 

actitudes y disposición hacia las TIC, mientras que las chicas con el uso académico de las TIC. 

El nivel económico, social y cultural muestra una clara contraposición entre los más 

desfavorecidos y los más favorecidos en casi todos los países, de modo que los más favorecidos 

se vinculan con el uso académico de las TIC y los menos favorecidos con el uso personal de 

las TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC. En Italia no se produce este efecto, pues 

apenas existe diferencia entre los niveles económicos, sociales y culturales. Además, en Suecia 

y Dinamarca son los más favorecidos los que se vinculan con el uso académico de las TIC, 

mientras el resto con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC. 

En cuanto al nivel educativo de los padres, en Dinamarca y Suecia el alumnado con padres 

con nivel educativo de estudios superiores y estudios elementales/sin estudios posee un mayor 

nivel en las dimensiones TIC consideradas, vinculándose con el uso académico de los 

dispositivos TIC disponibles, tanto en casa como en la escuela. En cambio, en el resto de los 

países el alumnado con padres con nivel educativo de estudios superiores presenta un mayor 

nivel en las dimensiones TIC consideradas y con una relación con el uso académico de las TIC. 

Con respecto al bullying, apenas se produce una separación entre los grupos, si bien en 

Dinamarca, Suecia y Finlandia los estudiantes que tienen mayor exposición se vinculan con los 

indicadores de uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC, y los de 

menor exposición con el grupo de variables relacionadas con el uso de las TIC en casa y en la 

escuela, pero para tareas escolares. En cambio, en España, Francia e Italia se produce el efecto 

contrario, de modo que los que tienen mayor exposición se vinculan con el grupo de variables 

relacionadas con el uso de las TIC en casa y en la escuela, mientras que los de menor exposición 

se conectan con el uso personal de las TIC y las actitudes y disposición hacia las TIC 

En cuanto a la condición de inmigración, en España y Francia los estudiantes nativos 

muestran un mayor nivel en las dimensiones TIC consideradas y mayor vinculación al uso 

académico de las TIC, tanto en casa como en la escuela, mientras que los estudiantes 

inmigrantes de primera y segunda generación se vinculan a un mayor uso personal de las TIC 

y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. En Italia los estudiantes de segunda generación 

se vinculan al uso académico de las TIC, tanto en casa como en la escuela, mientras que los 
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estudiantes inmigrantes de primera generación y los nativos se vinculan a un mayor uso 

personal de las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. En Finlandia, Dinamarca y 

Suecia, los estudiantes de primera y segunda generación se vinculan al uso académico de las 

TIC, tanto en casa como en la escuela, mientras que los estudiantes nativos se vinculan a un 

mayor uso personal de las TIC y mayor actitudes y disposición hacia las TIC. 

Para concluir. El objetivo general de esta tesis es determinar la estructura relacional de los 

indicadores de familiaridad de los estudiantes participantes en la prueba PISA 2018 con las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación en Finlandia, Suecia, Dinamarca, Francia, 

Italia y España, considerando la incidencia de variables contextuales y personales en dicha 

estructura (país de origen, género, nivel económico, social y cultural de las familias, nivel 

educativo de las familias, condición de inmigrante y nivel de exposición a situaciones de 

bullying o acoso escolar), tanto a nivel general como específicamente por países. Este objetivo 

general se ha logrado. 

En primer lugar, se ha establecido la relación estructural a partir de los indicadores de las 

cuatro dimensiones consideradas (Uso de las TIC, Uso de las TIC en las asignaturas, Actitudes 

y disposición hacia las TIC y Dispositivos disponibles). De este modo, se ha hallado una 

relación directa entre todos los indicadores, lo que significa que, a mayor disponibilidad de 

dispositivos digitales, tanto en casa como en la escuela, mayor uso de las TIC, tanto a nivel 

personal-académico como en las asignaturas, y mayor actitud y disposición hacia las TIC.  

Además, los resultados permiten matizar la afirmación anterior. De esta forma, se ha 

encontrado que el uso académico de las TIC, tanto en la escuela como en casa, se asocia más 

con la disponibilidad de los dispositivos tecnológicos. Por consiguiente, la dotación de 

infraestructuras de calidad en los centros educativos es una de las premisas necesarias para 

lograr una integración de las TIC con excelencia (Comisión Europea, 2019) y un mejor uso de 

las TIC por parte del alumnado. 

Por otra parte, el uso personal de las TIC se vincula con los cuatro indicadores que 

componen la dimensión Actitudes y disposición hacia las TIC. Esto supone que un mayor uso 

personal representa mayor Interés en las TIC, Competencia percibida en las TIC, Autonomía 

percibida relacionada con el uso de las TIC y Uso de las TIC como instrumento de interacción 

social.  

La vinculación del uso personal de las TIC con la competencia percibida en las TIC y la 

autonomía percibida con el uso de las TIC se puede explicar a partir de los ítems del 

cuestionario. Estos ítems se dirigen al dominio de los dispositivos digitales, que se pueden 
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integrar dentro de la competencia tecnológica, es decir, con el conocimiento y habilidad en el 

dominio de los recursos tecnológicos (Almerich et al., 2020; Díaz-García et al., 2016, 2020). 

Esta relación del uso personal con estos dos indicadores se puede explicar por la fuerte relación 

que se establece entre el uso personal de las TIC y las competencias tecnológicas (Almerich et 

al., 2021; Díaz-García et al., 2016, 2020). Consiguientemente, es necesario establecer ítems 

relativos a la competencia pedagógica y la competencia ética de las TIC (Almerich et al., 2020; 

Díaz-García et al., 2016, 2020), lo que mejoraría en una mejor comprensión de las relaciones 

entre el uso de las TIC y las competencias TIC. 

 Asimismo, en esta relación encontrada se ha de destacar la estabilidad encontrada a nivel 

global e independientemente por países. Los resultados a nivel global y por países apoyan la 

estructura encontrada, pues se mantiene en todos los análisis realizados. 

En segundo lugar, el estudio ha permitido la determinación de dos niveles de alumnado en 

cuanto a los indicadores TIC utilizados, medio-alto y medio. Se trata de dos perfiles de 

alumnado claramente delimitados. En conjunto, se ha encontrado que el alumnado de este 

estudio se sitúa en el grupo medio-alto en un porcentaje mayor, caracterizándose por un uso 

personal de las TIC diario y esporádico en el ámbito escolar y utilizando las TIC más durante 

las clases que fuera de las clases, dado que disponen en mayor medida de dispositivos digitales. 

El grupo medio, con menor porcentaje, se caracteriza por un menor uso en general y menor 

disponibilidad de dispositivos digitales. Estos resultados se han obtenido también por países 

independientemente.  

La diferenciación en dos grupos del alumnado repercute sobre la formación del alumnado, 

permitiendo abordarla desde una mayor comprensión. De esta forma, se puede establecer que 

la formación del alumnado en las TIC se caracteriza por el establecimiento de niveles, y no 

para todo el alumnado de forma unitaria. Además, se ha de considerar que la formación se 

vincula con las competencias TIC y sus niveles, como ocurre con el profesorado (Almerich et 

al., 2011; Cabero y Martínez, 2019). Además, la estabilidad de los grupos encontrados en los 

seis países permite vislumbrar que esta formación del alumnado en las TIC ha de ser semejante 

en todos ellos. 

En tercer lugar, la influencia de las variables contextuales y personales sobre los 

indicadores de TIC considerados. Primero, se ha podido establecer cómo las diferentes 

variables determinan diferencias en las dimensiones e indicadores correspondientes. Se ha de 

destacar que el alumnado de Dinamarca y Suecia se vinculan a uso académico de las TIC, 

mientras que Francia y España a un uso más personal; los chicos muestran un mayor nivel en 
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los indicadores TIC que las chicas; un mayor nivel económico, social y cultural de la familia 

supone un mayor nivel en los indicadores TIC; un mayor nivel educativo de los padres 

representa un mayor nivel en los indicadores TIC; una mayor exposición a las situaciones de 

bullying representa un mayor nivel en los indicadores TIC; así como, el alumnado nativo 

presenta menor nivel en los indicadores TIC que los inmigrantes. 

Segundo, estas afirmaciones se han podido matizar a través de las distintas técnicas 

analíticas multivariantes utilizadas. Por ejemplo, los chicos muestran un mayor nivel en los 

indicadores TIC que las chicas, si bien en el uso personal de las TIC dado que las chicas se 

vinculan más con el ámbito académico. También se produce esta situación respecto del nivel 

económico, social y cultural de las familias en el que un mayor nivel implica un mayor nivel 

en los indicadores TIC, si bien se ha de matizar que los más favorecidos se vinculan con un 

uso académico en contra de los menos favorecidos que se conectan con el uso personal. 

Tercero, se ha podido determinar que la variable género es la que produce un mayor 

impacto en los indicadores de TIC considerados, seguida por el nivel económico, social y 

cultural de la familia. Los otros factores personales y contextuales suponen un menor impacto. 

Por consiguiente, la introducción de técnicas analíticas multivariantes permite realizar 

matizaciones que permiten una mayor comprensión de la realidad educativa, y una toma de 

decisiones más realista y ajustada a la realidad estudiada. Además, la consideración de los seis 

países ha permitido detectar similitudes y diferencias en los indicadores TIC considerados, lo 

que posibilita una mejor adecuación. 

En cuanto a las limitaciones del estudio se puede apuntar que se han considerado seis 

países europeos, lo que representa que en principio los resultados obtenidos no se pueden 

extrapolar a toda Europa, así como al resto de los países participantes en el estudio PISA. Por 

consiguiente, en futuros estudios se habrían de considerar los restantes países europeos, así 

como los demás países que participan en el estudio PISA, para poder establecer un mayor grado 

de generalización. No obstante, dado tanto el número de sujetos de la muestra como las 

variables consideradas para la selección de los países que han participado en este estudio 

(índice DESI, valor obtenido en las pruebas PISA y nivel económico, social y cultural de las 

familias) el grado de generalización obtenido en este estudio es elevado. 

En cuanto a la investigación futura, una primera línea de investigación es el desarrollo de 

relaciones estructurales explicativas entre los indicadores y las cuatro dimensiones 

consideradas en el estudio. Esto permitiría poder determinar relaciones explicativas entre las 

dimensiones para una mayor comprensión de la integración de las TIC desde el punto de vista 
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del alumnado. Además, se habrían de considerar en esta estructura relacional explicativa la 

influencia de las variables personales y contextuales, pues como se ha comprobado en este 

estudio tienen un impacto sobre las dimensiones TIC del cuestionario PISA. 

Una segunda línea de investigación iría destinada a la incorporación del rendimiento en la 

estructura relacional, tanto desde un punto de vista descriptivo como explicativo. La mayoría 

de las investigaciones llevadas a cabo sobre la relación explicativa se ha producido 

mayoritariamente entre el uso de las TIC y las tres áreas troncales por separado (competencia 

lectora, competencia matemática y competencia científica), como por ejemplo Alderete et al. 

(2017), Biagi y Loi (2013) o Falck et al. (2018). Por ello, se han de incorporar las tres áreas 

troncales de forma conjunta con las cuatro dimensiones TIC de PISA, lo que permitiría obtener 

una visión más amplia del efecto de las TIC en el rendimiento académico del alumnado. 

Por último, esta investigación supone una serie de implicaciones educativas que se han de 

considerar. En primer lugar, se ha constatado que el uso de las TIC por parte del alumnado es 

medio-bajo, con mayor nivel en el ámbito personal, frente al uso académico tanto en casa como 

en el centro escolar. Por ello, es importante fomentar el uso académico de las TIC, lo que 

implica el desarrollo de competencias pedagógicas TIC por parte del alumnado (Almerich et 

al., 2020; Díaz-García et al., 2016). El desarrollo de las competencias pedagógicas se asocia 

con el uso académico de las TIC, escolar o no escolar, pues Díaz-García et al. (2020) han 

establecido una relación entre las competencias pedagógicas y éticas de las TIC, el uso 

académico no escolar y el enfoque de aprendizaje profundo. Además, dado que existe una 

vinculación del bullying y del cyberbullying con el uso de las TIC, también es conveniente que 

el alumnado se forme en las competencias éticas o de ciudadanía en las TIC (Almerich et al., 

2020; Carretero et al., 2021; Díaz-García et al., 2016; Law et al., 2018) para la mejora en las 

mismas. 

En segundo lugar, el uso de las TIC que se ha establecido en las asignaturas es bajo. 

Primero, esto representa que el uso dentro del aula viene determinado por el profesorado, pues 

es el actor principal de la integración de las TIC en el aula y el que delimita el uso de las TIC 

en al aula (Ertmer, 2005; Suárez-Rodríguez et al., 2018). Esto supone que el profesorado ha de 

implicarse en la mejora del uso de las TIC por parte del alumnado, formándose adecuadamente 

en las competencias TIC (Ertmer y Ottenbreit-Leftwich 2013; Suárez-Rodríguez et al., 2018). 

Segundo, también se ha constatado que el nivel económico, social y cultural de las familias y 

el nivel educativo de los padres determina un mayor o menor uso de las TIC para tareas 

académicas. Lo anterior representa que es importante que la educación sea un apoyo para lograr 
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la equidad del alumnado y en concreto del uso de las TIC para tareas académicas, y no se 

constituya en una dificultad o brecha digital (Dijk, 2006). Tercero, las infraestructuras TIC en 

los centros educativos ha de ser adecuada, y que el bajo nivel de las mismas no se convierta en 

un obstáculo para el profesorado en la integración de las TIC (Comisión Europea, 2019). 

Por último, se ha de destacar una brecha de género respecto de las TIC, como se ha podido 

comprobar en los resultados logrados. Los chicos manifiestan mayor uso de las TIC, si bien 

para el ámbito personal –ocio y entretenimiento-, mientras que las chicas el uso es mayor para 

el ámbito académico (Scherer et al., 2017). Por ello, en los chicos se ha de formentar un mayor 

uso de las TIC para el ámbito académico, mientras que en las chicas se ha de procurar el 

incremento de las TIC para dicho ámbito. En definitiva, se trata de eliminar la brecha digital 

por género, y que toda la ciudadanía esté incluida con equidad en la sociedad y tenga la 

capacidad de aprovechar las oportunidades que ofrecen las TIC (Hinostroza, 2017). 
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