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2.   Descripción 

Tesis de grado de maestría en tecnologías de la información aplicadas a la 
educación, que indaga sobre las posibles relaciones entre la percepción de 
autoeficacia en el uso del PC, el estilo cognitivo en la dimensión Dependencia – 
Independencia de Campo (DIC) y el ciberbullying  en sus casos de ciber-
victimización – ciber-agresión en estudiantes de Bogotá y cabezas municipales de 
Cundinamarca. En la investigación participaron 21 instituciones del sector público y 
privado. Se contó con 623 estudiantes de la ciudad de Bogotá y 614 de algunos 
municipios de Cundinamarca. 
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4.   Contenidos 

De acuerdo a la investigación planteada, dicho estudio se distribuye en cinco 
capítulos como son: Capítulo 1 se enfoca en la contextualización del problema 
abordado, en las preguntas de la investigación y en los objetivos de estudio. El 
Capítulo 2 abarca la revisión teórica que fundamenta el estudio y presenta los 
antecedentes y marco conceptual que este trabajo dese el estilo cognitivo, la 
autoeficacia, y la relación entre tecnología y ciberbullying. El Capítulo 3 presenta la 
metodología de investigación, los sujetos de estudio, las variables, y métodos e 
instrumentos de recolección de datos. El Capítulo 4 describe los resultados y el 
análisis de los datos recolectados a través de un análisis multivariante para la 
presente investigación. Finalmente, en el Capítulo 5 se desarrolla la discusión y se 
realizan las reflexiones finales, además de las conclusiones. 
  

  

5.   Metodología 

Teniendo en cuenta la formulación del problema y las variables a analizar, se opta 
por aplicar una investigación de tipo cuantitativo multivariante. Para la presente 
investigación se combinan básicamente dos técnicas para el análisis de los datos, a 
saber: 1) estudio correlacional, donde las variables objeto de análisis son: test de 
autoeficacia en el uso de computadores, el estilo cognitivo en la dimensión DIC y el 
ciberbullying. 2) se empleará un análisis multivariado MANOVA para determinar si 
existen diferencias en la autoeficacia hacia el uso de las TIC, el ciberbullying, 
atendiendo el estilo cognitivo del estudiante en la dimensión DIC, el género, el tipo de 
institución (pública – privada) y el grado de escolaridad, entre otras.  La investigación 
se realizó en diferentes instituciones educativas de cabeceras municipales de 
Cundinamarca y la ciudad de Bogotá en 21 instituciones del sector público y privado. 
En el trabajo participaron en total 1237 estudiantes de los grados 9 y 10.  Se empleó 
un análisis MANOVA para determinar si existen diferencias entre las variables de 
estudio como son: localización geográfica (Bogotá – Cundinamarca), tipo de 
institución (pública – privada), género (hombre- mujer), edad y grado (9-10) entre 
otras. 

  

6.   Conclusiones 

  A partir de los hallazgos se puede concluir que: 
 
La percepción de autoeficacia hacia el uso del PC se correlacionó de manera 
negativa con la ciber-victimización, ciber-agresión y la edad. Esto significa que los 
estudiantes que creen más en sus capacidades en el uso del computador tienden a 
hacer menos ciberbulling. De igual forma, los estudiantes más jóvenes tienen juicios 
más altos de autoeficacia. 
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De otro lado, se evidencia que el estilo cognitivo en la dimensión DIC, se 
correlaciona de forma negativa con el ciberbullying, esto quiere decir que los 
estudiantes independientes de campo son menos propensos a hacer ciberbullying. 
En este análisis también se observa que existe una correlación positiva entre el estilo 
y la edad. 
La investigación muestra que los estudiantes de la ciudad de Bogotá son más 
propenso en hacer ciberbullying que los estudiantes de las cabezas municipales de 
Cundinamarca. Mientras que no existen diferencias significativas en la percepción de 
autoeficacia entre los estudiantes según su ubicación geográfica.  
Con respecto al tipo de institución, se observa que los estudiantes de instituciones 
educativas de carácter privado tienden a ser más propensos al ciberbullying en 
comparación con los estudiantes de las instituciones públicas. De igual forma se 
evidencia que no existen diferencias significativas en la percepción de autoeficacia 
entre estudiantes de instituciones públicas y privadas. 
Con respecto al género, estudio mostró que existen diferencias significativas en la 
percepción de autoeficacia entre hombre y mujeres. Los hombres tienen juicios más 
altos de ésta en el uso del computador. 
Atendiendo el grado de escolaridad de los estudiantes, se observa que los 
estudiantes de grados superiores tienen a tener mayores niveles de ciberbullying, 
mientras que no existen diferencias significativas en la percepción de autoeficacia. 
Finalmente, el estilo cognitivo en la dimensión DIC, muestra diferencias significativas 
en la percepción de autoeficacia, a favor de los estudiantes independientes de 
campo. Los datos muestran que no existe diferencia entre sujetos dependientes e 
intermedios. En este mismo orden de ideas, se evidencia una situación similar; no 
existen diferencias significativas en ciberbullying entre estudiantes dependientes e 
intermedios de campo, pero si entre sujetos independientes e intermedios. Estos 
resultados son discutidos ampliamente en el documento. 
 
 

  

Elaborado por: Ademir Bernal Guevara 
Germán Albeiro Rivera Gómez 
José Giovani Salgado Coronado 

Revisado por: Dr. Omar López Vargas 
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Introducción 

 
Trabajos previos en el ámbito de las tecnologías y educación, tienen la 

hipótesis de una posible asociación entre el estilo cognitivo en la dimensión 
Dependencia Independencia de Campo -DIC y la autoeficacia de los estudiantes 
cuando interactúan con escenarios computacionales (López Vargas, Hederich 
Martínez, & Camargo Uribe, Estilo cognitivo y logro académico, 2011) (López 
Vargas & Valencia Vallejo, Diferencias Individuales en el desarrollo de la 
autoeficacia y el logro académico: el efecto de un andamiaje computacional., 
2012) (López Vargas & Triana Vera , 2013) (López-Vargas, Sanabria-Rodríguez, & 
Sanabria-Español, Logro de aprendizaje en ambientes computacionales: 
Autoeficacia, metas y estilo cognitivo, 2014). También se sabe que al estar 
expuestos a ciertos tipos de tecnologías y medios virtuales corren varios riesgos 
como el ciberbullying principalmente en edades escolares y adolescencia (Hamm 
et al., 2015). 

 
  Los estudios advierten una posible relación entre las características 
estilísticas de los estudiantes con la percepción de autoeficacia hacia el uso de los 
computadores. En este orden de ideas, posiblemente, los estudiantes 
independientes de campo -IC-, presentan mayores ventajas en el uso eficaz y 
eficiente las tecnologías computacionales, comparados con sus compañeros 
dependientes de campo -DC-. Esto podría estar asociado a niveles más altos en 
sus creencias de autoeficacia en el uso de tecnologías digitales. Aunque no 
existen estudios que relacionan los estilos cognitivos con el ciberbullying o de este 
con la autoeficacia, se pensaría que quienes dependen del medio y tienen un nivel 
bajo de autoeficacia están más expuestos a ataques de ciberacoso cuando 
interactúan en entornos tecnológicos. 
 

Con este estudio se pretende identificar la existencia o no de relaciones 
entre la autoeficacia de los estudiantes en el uso de tecnologías, el estilo cognitivo 
en la dimensión Dependencia – Independencia de Campo -DIC- y los casos de 
ciberbullying en la parte de cibervictimización y ciberagresión. Para ello se 
pretende comparar el nivel de autoeficacia entre estudiantes de secundaria de 
instituciones públicas y privadas de la ciudad de Bogotá y algunos municipios de 
Cundinamarca. Dentro del estudio también se busca validar un instrumento que 
mide la autoeficacia en el uso de computadores en estudiantes colombianos, este 
se denomina CUSES, por sus siglas en inglés Computer UsersSelf-EfficacyScale 
(Cassidy & Eachus, 2002).  

 
Encontramos también un tema que está en auge en la juventud como es el 

Bullying que como sabemos consiste en conductas hostiles sostenidas de forma 
reiterada y deliberada por parte de un individuo o grupo, con la finalidad de 
producir daño a otro, mediante la utilización de las tecnologías de la información y 
comunicación (TIC).  
Nos centraremos en el acoso escolar "digitalizado" o ciberbullying, entendido 
como el uso que hacen los escolares de Internet, los teléfonos móviles, 
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videoconsolas con acceso on-line u otras tecnologías telemáticas de 
comunicación, para intimidar, acosar, hostigar, agredir o humillar repetidamente a 
un compañero a quien convierten en el foco de todas sus maldades o simplemente 
por el placer de sentirse superior en el sometimiento del otro. 

El ciberbullying está emergiendo gracias a las posibilidades que las Nuevas 
Tecnologías abren a los agresores: el Ciberbullying. Es un fenómeno en clara 
expansión, que además ofrece al ciberacosador la posibilidad del anonimato. 
 

De acuerdo a la investigación planteada, dicho estudio se distribuye en 
cinco capítulos como son: Capítulo 1 se enfoca en la contextualización del 
problema abordado, en las preguntas de la investigación y en los objetivos de 
estudio. El Capítulo 2 abarca la revisión teórica que fundamenta el estudio y 
presenta los antecedentes y marco conceptual que este trabajo dese el estilo 
cognitivo, la autoeficacia, y la relación entre tecnología y ciberbullying. El Capítulo 
3 presenta la metodología de investigación, los sujetos de estudio, las variables, y 
métodos e instrumentos de recolección de datos. El Capítulo 4 describe los 
resultados y el análisis de los datos recolectados a través de un MANOVA para la 
presente investigación, en el Capítulo 5 se desarrolla la discusión y se realizan las 
reflexiones finales, además de las conclusiones. 
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CAPÍTULO 1: El Estudio 

 
Necesidades de la investigación 
 

El aprendizaje apoyado en tecnologías digitales es cada vez es más común 
en los contextos educativos. Según algunos autores, las TIC son elementos que 
apoyan el aprendizaje, lo cual facilita el desarrollo motivacional y cognitivo en los 
estudiantes (Azevedo R. , 2005) (Lajoie, 2005) (López-Vargas, Aprendizaje 
autorregulado, estilo cognitivo y logro académico en ambientes computacionales, 
2010)  (Moos & Azevedo, Learning with computer based Learning environments: A 
literature review of computer Self-efficacy, 2009), sostienen que las tecnologías 
apoyan a los estudiantes en la construcción de su propio conocimiento; sin 
embargo, estudios empíricos contradicen esta postura. Algunos estudios plantean 
que los ambientes digitales favorecen potencialmente el aprendizaje de los 
estudiantes (Jacobson & Archodidou, 2000); otros, afirman que no todos los 
estudiantes se benefician de estas tecnologías y algunos tienen dificultades para 
utilizarlas y desarrollar aprendizajes (Azevedo, Cromley, & Seibert, 2004) (Guan, 
Tsai, & Hwang, 2006) (Kim, Glassman, Bartholomew, & Hur, 2013)  (López 
Vargas, Ibáñez Ibáñez, & Racines Prada, Students' Metacognition and cognitive 
style and their effect on Cognitive load and learning achievement., 2017)  
(Hederich Martines, López Vargas, & Camargo Uribe, 2016). Lo anterior hace 
pensar que estas dificultades podrían estar asociadas con la percepción de 
autoeficacia y el estilo cognitivo en la dimensión de la Dependencia-Independencia 
de Campo -DIC- de los estudiantes.  

 
Con respecto a la percepción de autoeficacia, los estudiantes en gran parte 

dependen de la valoración personal de sus capacidades cuando realizan 
actividades académicas en ambientes que incorporan tecnologías digitales 
(Compeau & Higgins , 1995) (Moos & Azevedo , 2009) (Tsai, Chuang, Liang, & 
Tsai, 2011). Por tal razón, los juicios que realizan sobre sus habilidades y 
conocimientos específicos durante el proceso de aprendizaje son fundamentales 
para el desempeño exitoso y el logro de aprendizaje (Girasoli & Hannafin, 2008)  
(Hasan, 2003)  (López Vargas & Triana Vera , 2013).  

 
Estudios previos han demostrado que la autoeficacia tiene un papel 

importante cuando el aprendizaje es apoyado por las TIC. Los estudios han 
indicado que el aprendizaje exitoso en escenarios apoyados en tecnologías 
digitales está asociado con las creencias que tienen los estudiantes de sus propias 
capacidades (Compeau, Huff, & Higgins, 1999; Guimarães & Abbad, 2015; Tsai et 
al., 2011).  El concepto de autoeficacia computacional, se puede definir como la 
confianza percibida por un individuo respecto a su habilidad para usar un 
computador (Compeau & Higgins, 1991) (Murphy, Coover, & Owen, 1989). Esta 
noción juega un rol importante en la decisión de una persona para utilizar las 
tecnologías, y su disposición para aprender con las mismas (Torkzadeh, Chang, & 
Demirhan, 2006). Los resultados de los estudios han demostrado que la 
percepción de autoeficacia es un predictor del logro de aprendizaje  (Schunk D. , 
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1991)  En este sentido, la confianza de los estudiantes en sus capacidades, es un 
factor motivacional para alcanzar metas de aprendizaje cuando interactúan con 
ambientes de aprendizaje basados en computador (Chang & Tung, 2008) (Liaw, 
Huang, & Chen, 2007)  (López Vargas & Triana Vera , 2013) (López Vargas & 
Valencia Vallejo, 2012)  (Moos & Azevedo, 2009)   (Yukselturk & Bulut, 2007). 

 
Respecto del estilo cognitivo en la dimensión dependencia e independencia 

de campo (DIC), las investigaciones han determinado que los sujetos 
denominados dependientes de campo presentan dificultades para navegar de 
forma eficiente a través de escenarios en formato hipermedial, por cuanto se 
desorientan rápidamente en este tipo de ambientes, investigaciones han 
demostrado que estos sujetos se desenvuelven de manera eficaz en ambientes 
computacionales de tipo lineal (Alomyan, 2004) (Kim K. S., 2000). 

 
Asimismo, es conocido que los sujetos independientes de campo navegan 

con mayor facilidad a través de los escenarios computacionales y los utilizan de 
forma eficaz y eficiente, en consecuencia, sus logros de aprendizaje son mejores 
en comparación con los estudiantes dependientes de campo (Calcaterra, 
Antonietti, & Underwood, 2005) (Chen & Macredie, 2002) (Kim K. S., 2000)   

 
De otra parte, el creciente uso de las TIC trae como secuela indeseable el 

acoso cibernético o ciberbullying. Este fenómeno se considera un importante 
problema de salud pública en las escuelas, debido a su alto impacto negativo en el 
desarrollo social y emocional de niños y adolescentes. Se estima que alrededor 
del 20% de jóvenes entre los 10 a 18 años han participado del ciberbullying, bien 
sea como agresores (ciberacosadores); como víctimas (ciber-víctimas), o en 
ambos roles. Poden entender y explicar la conducta de los estudiantes, 
posiblemente permita emprender acciones pedagógicas que minimicen en parte 
esta problemática que aqueja a nuestros alumnos. Determinar si existe algún tipo 
de relación con variables de tipo psicológico, sería de gran importancia para la 
comunidad académica y educativa en general. 

 
De acuerdo con la problemática descrita, se podría pensar que los 

estudiantes con estilo cognitivo dependiente de campo podrían presentar un déficit 
en la percepción de autoeficacia hacia el uso de las TIC, situación que dificultará 
el uso eficaz y eficiente de los escenarios de aprendizaje basados en computador, 
hecho que posiblemente puede estar asociado con un bajo logro de aprendizaje. 
(López Vargas & Valencia Vallejo, 2012) (López-Vargas & Triana-Vera, 2013). 
Considerando lo anterior, el presente estudio propone indagar sobre la posible 
asociación entre la percepción de autoeficacia hacia el uso de las TIC, el estilo 
cognitivo en la dimensión DIC y el ciberbullying. La interacción en ambientes de 
aprendizaje apoyados con tecnologías digitales requiere de altos niveles de 
autoeficacia. Los estudiantes que usan tecnologías digitales con bajo nivel de 
autoeficacia podrían presentar dificultades a la hora de emprender aprendizajes 
apoyados con TIC. Es posible que, en zonas apartadas, donde la conectividad es 
baja y el factor de uso de la tecnología es menor, los estudiantes sean menos auto 
eficaces que aquellos ubicados en centros urbanos. Para comprender las 
características de estas poblaciones y proponer estrategias de aprendizaje que se 
adapten de forma diferencial a los estudiantes. 
 



23 
 

 



24 
 

 

Propósito de la investigación 
 

Esta propuesta de investigación busca indagar sobre la percepción de 
autoeficacia en el uso de tecnologías digitales y su relación con el estilo cognitivo 
y la participación en el ciberbullying de los estudiantes de zonas rurales y urbanas 
con el objeto de comprender las características diferenciales de las poblaciones 
que utilizan las TIC a diario.  Se realiza con la intención de proponer estrategias de 
aprendizaje que se adapten de forma diferencial a los estudiantes. A partir de la 
consolidación los resultados se busca hacer un diagnóstico para proponer 
ambientes de aprendizaje, soportados en tecnologías digitales, que favorezcan la 
motivación hacia el aprendizaje de forma diferencial, teniendo en cuenta la 
autoeficacia para el uso de las TIC, el estilo cognitivo de los estudiantes y su 
relación con el ciberbullying, ya sea como víctima o como victimario variable poco 
exploradas. 

 
Estudios previos muestran que la percepción de autoeficacia y el estilo 

cognitivo son predictores del logro de aprendizaje (López, Hederich, & Camargo, 
2011) (López Vargas & Valencia Vallejo, 2012) (López-Vargas & Triana-Vera, 
2013) (López-Vargas, Sanabria-Rodríguez, & Sanabria-español, 2014). Con 
respecto a la autoeficacia, aquellos estudiantes que creen más en sus 
capacidades, están dispuestos a esforzarse y persistir para alcanzar sus metas de 
aprendizaje y, en consecuencia, obtienen mejores logros de aprendizaje. En 
cuanto al estilo cognitivo, la generalidad de los trabajos muestra que los 
estudiantes denominados independientes de campo tienen mejores logros de 
aprendizaje y se desenvuelven mejor en los escenarios computacionales 
(Calcaterra, Antonietti, & Underwood, 2005)  (Chen & Macredie, 2002)  (Kim K. S., 
2000).  En este sentido, los estudiantes con bajo nivel de autoeficacia y con estilo 
cognitivo sensible al medio, podrían presentar dificultades al interactuar en 
ambientes de aprendizaje apoyados con tecnologías. Se prevé que este factor 
traiga consecuencias negativas a la hora de estudiar en ambientes de aprendizaje 
en línea (online).  

 
Desde el punto de vista investigativo, este trabajo pretende ahondar en el 

conocimiento y la comprensión de variables motivacionales que podrían estar 
asociadas con variables psicológicas, como el estilo cognitivo, cuando los 
estudiantes interactúan en entornos relacionados con tecnologías digitales; así 
como la relación entre estas y el ciberbullying. El análisis de estos resultados 
podría servir para orientar el diseño de estrategias y ambientes de aprendizaje 
soportados en tecnologías que favorezcan los aprendizajes de los estudiantes de 
Bogotá y municipios de Cundinamarca. Se busca proponer estrategias 
pedagógicas encaminadas a resolver la problemática detectada y a orientarlos en 
el correcto uso de las TIC. Teniendo en cuenta que hoy en día, el uso de las 
tecnologías de la información es una realidad en el contexto educativo y los 
estudiantes deben estar preparados para utilizarlas de manera eficaz y eficiente 
con fines de aprendizaje para la obtención de las competencias necesarias. 
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Pregunta de investigación 
 

Conforme a la problemática descrita, este estudio plantea las siguientes 
preguntas de investigación: 

 
¿Existen diferencias significativas en la percepción de autoeficacia en el uso de 
TIC entre los estudiantes de secundaria de Bogotá y los de los municipios de 
Cundinamarca? 
 
¿Existe alguna asociación entre la percepción de autoeficacia hacia el uso de las 
TIC y el estilo cognitivo en la dimensión DIC? 
 
¿Existen diferencias significativas, por sexos, en la percepción de autoeficacia en 
el uso de las TIC en los estudiantes de secundaria? 
 
¿Qué relación se puede establecer entre la autoeficacia de las TIC, los estilos 
cognitivos y el ciberbullying? 
 
¿Quiénes han resultado más afectados por el ciberbullying, los estudiantes de los 
colegios de Bogotá o los de Cundinamarca? 
 
Objetivos de la investigación 
 
Objetivo general: 
 

Identificar y analizar las características sobre la percepción de autoeficacia 
hacia el uso de las TIC en estudiantes con diferente estilo cognitivo en la 
dimensión DIC y su relación con la problemática del ciberbullying en poblaciones 
estudiantiles de Cundinamarca y Bogotá 
 
Objetivos específicos: 
 
1. Validar el instrumento de percepción de autoeficacia computacional CUSES 
(Computer UserSelf-EfficacyScale) en estudiantes de Colombia. 
 
2.  Evaluar la percepción de autoeficacia hacia el uso de las TIC en estudiantes de 
secundaria de diferente estilo cognitivo en la dimensión –DIC-, pertenecientes a 
Bogotá y algunos municipios de Cundinamarca. 
 
3.   Determinar posibles asociaciones entre la percepción de autoeficacia, 
ciberbullying y el estilo cognitivo en la dimensión DIC en estudiantes de 
secundaria de Bogotá y municipios de Cundinamarca. 
 
4.   Determinar la existencia o no de diferencias en la percepción de 
autoeficacia de acuerdo con el sexo de estudiantes de secundaria 
 
Aspectos Metodológicos  
 

Teniendo en cuenta los objetivos planteados y sabiendo que la escuela es 
un escenario diverso en el que interactúan seres humanos, con sus complejidades 
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y singularidades, se optó por realizar una investigación de tipo mixto. Al abordar 
una investigación en educación debemos entender que la escuela es un espacio 
en el que confluyen distintas realidades y formas de entender el mundo. Desde 
esta perspectiva es importante establecer un método flexible y sistemático que 
posibilite interactuar con el escenario. La presente investigación es cualitativa 
pues busca describir los fenómenos que ocurren en la escuela y analizar el 
comportamiento de las personas y los procesos de transformación donde se 
combinan dos técnicas para el análisis de los datos, a saber: un estudio 
correlacional y un análisis de datos a partir de la aplicación de instrumentos 
diseñados para tal fin. En este sentido utiliza instrumentos de tipo cuantitativo que 
permiten a partir de datos estadísticos y porcentuales, establecer el nivel de 
incidencia. Por tal motivo se afirma que es una investigación de tipo mixto.  

 
Con este estudio se pretende identificar la existencia o no de relaciones 

entre la autoeficacia de los estudiantes en el uso de tecnologías, el estilo cognitivo 
en la dimensión Dependencia – Independencia de Campo -DIC- y los casos de 
ciberbullying en la parte de cyber-victimización y ciber-agresión. Para ello se 
pretende comparar el nivel de autoeficacia entre estudiantes de secundaria de 
instituciones públicas de la ciudad de Bogotá (zonas Urbana) y algunos municipios 
de Cundinamarca (Zona rural). Dentro del estudio también se busca validar un 
instrumento que mide la autoeficacia en el uso de computadores en estudiantes 
colombianos, este se denomina CUSES, por sus siglas en inglés Computer 
UsersSelf-EfficacyScale (Cassidy & Eachus, 2002).  

 
La recolección de la información correspondiente a tres test aplicados a 

1200 estudiantes de Bogotá y municipios de Cundinamarca para identificar los 
estilos cognitivos con la prueba EFT, la percepción de Autoeficacia con una 
prueba CUSES y ciberbullying con la de Ciberagresión y Cibervictimización. 
 
Alcances y limitaciones de la investigación 
 

El alcance de una investigación indica el resultado lo que se obtendrá a 
partir de ella y condiciona el método que se seguirá para obtener dichos 
resultados, por lo que es muy importante identificar acertadamente dicho alcance 
antes de empezar a desarrollar la investigación. A partir del diseño metodológico y 
las teorías emergentes que soportan la presente investigación el primer alcance 
de la investigación es de tipo descriptivo, pues busca identificar y analizar las 
características sobre la percepción de autoeficacia hacia el uso de las TIC en 
estudiantes con diferente estilo cognitivo en la dimensión DIC y su relación con la 
problemática del ciberbullying en poblaciones estudiantiles de Cundinamarca y 
Bogotá.  

 
En segundo lugar, el alcance del estudio será de tipo correlacional pues 

busca identificar la relación o grado de asociación que existe entre dos o más 
variables en un contexto, en este caso las variables derivadas del uso de la 
tecnología frente a las variables derivadas de problemáticas asociadas a la 
convivencia escolar, especialmente las derivadas del ciberbullying. En primera 
medida los hallazgos de este estudio son un gran aporte al conocimiento en el 
campo de la investigación educativa en las TIC, ya que, desde el punto de vista 
investigativo, este trabajo pretende ahondar en el conocimiento y la comprensión 
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de variables motivacionales que podrían estar asociadas con aspectos 
psicológicas, como el estilo cognitivo, cuando los estudiantes interactúan en 
entornos relacionados con tecnologías digitales; así como la relación entre estas y 
el ciberbullying a partir de variables relacionadas o correlacionadas de 
dependencia o independencia. El análisis de estos resultados podría servir para 
orientar el diseño de estrategias y ambientes de aprendizaje soportados en 
tecnologías que favorezcan procesos de convivencia y los aprendizajes de los 
estudiantes de Bogotá y municipios de Cundinamarca, a parir de proponer 
estrategias pedagógicas que contribuyan significativamente a resolver la 
problemática detectada y a orientarlos en el correcto uso de las TIC. Asimismo, 
permite determinar el nivel de autoeficacia de los estudiantes en relación con su 
ubicación geográfica, género y uso frecuente de tecnología, lo que contribuye a 
establecer la relación entre estilo cognitivo, autoeficacia y uso de la tecnología.   

 
Por otra parte, la investigación contribuye a diseñar y aplicar instrumentos 

que dan cuenta del avance y relaciones que se puedan darse entre el uso de las 
tecnologías, los aprendizajes y el ciberbullying, al validar tres instrumentos, el 
primero validar el instrumento de percepción de autoeficacia computacional 
CUSES (Computer UserSelf-EfficacyScale) en estudiantes de Colombia. El 
segundo permite identificar el estilo cognitivo en la dimensión DIC en estudiantes 
de secundaria, pertenecientes a Bogotá y algunos municipios de Cundinamarca. 
Para finalmente determinar posibles asociaciones entre la percepción de 
autoeficacia, ciberbullying y el estilo cognitivo en la dimensión DIC en estudiantes 
de secundaria de Bogotá y municipios de Cundinamarca. 
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CAPITULO 2: Marco Conceptual 
 
Autoeficacia 
 

La autoeficacia se define como “las creencias en las propias capacidades 
para organizar y ejecutar los cursos de acción requeridos para manejar 
situaciones futuras” Bandura (1999, p. 21). Se puede entender como los juicios 
subjetivos que hacen las personas sobre sus propias capacidades que le permiten 
al sujeto organizar y ejecutar acciones para alcanzar metas o llevar a cabo tareas 
con cierto nivel de desempeño (Bandura, 1977, 1997; López & Valencia, 2012). A 
partir de su concepto, la autoeficacia ha sido material de estudio en diferentes 
campos de conocimiento como la psicología, la medicina, el deporte y la 
educación. Dentro de su definición se resaltan dos componentes: Lo cognitivo 
referente a la actuación del sujeto conforme a sus experiencias previas y lo 
motivacional que hace alusión a la capacidad de la persona para realizar 
proyecciones con respecto a su desempeño en distintos conceptos (Bandura 
1999; Triana, 2012). Varios estudios han manifestado las diferencias que existen 
entre disponer de las capacidades o habilidades para resolver una tarea y ser 
capaz de utilizarlas en varias circunstancias. 
 

La autoeficacia se convierte en un medio por el cual el sujeto consigue sus 
metas (Bandura, 1999), porque el conjunto de autopercepciones creadas y 
desarrolladas por la persona, le permiten controlar sus pensamientos, 
sentimientos y acciones, por lo tanto, el sujeto que se siente confiado y 
competente en alguna actividad se decidirá a realizarla con mayor facilidad 
contrario al individuo que se siente inseguro porque intentará evitarla (Pajares & 
Schunk, 2001). Así mismo tener una mayor percepción de autoeficacia mejora el 
nivel de esfuerzo y mayor capacidad de recuperación al fracaso, por lo que se 
concluye que la percepción de eficacia tiene influencia sobre el nivel de logro de la 
persona (Bandura, 2001).  Según Bandura, en la autoeficacia se encuentra la 
capacidad del sujeto para iniciar y mantener el esfuerzo mientras realiza una 
acción, con el fin de generar persistencia para superar los obstáculos cuando se 
presentan. Dentro de la autoeficacia se encuentra la decisión del sujeto de realizar 
nuevamente tareas o acciones similares a las que ya ha realizado, este 
razonamiento cognitivo evalúa las probabilidades de éxito y/o fracaso para el 
desarrollo de una tarea específica que el sujeto hace a partir de unas experiencias 
previas, de la comprensión de la tarea y de las condiciones ambientales que lo 
acompañan (Valencia, 2017).  
 
Autoeficacia y la agencia humana 
 

La agencia humana es la capacidad de ejercitar el control sobre nuestro 
propio funcionamiento y sobre eventos que afectan nuestra vida.  (Bandura A.  
1989). La acción del agente humano se dirige a seleccionar, estructurar y crear 
ambientes que optimicen el aprendizaje y que posibiliten encontrar alternativas de 
transformación tanto de los ambientes como de sí mismos (Tejada, 2005).  

 



29 
 

(Bandura A.  2001), define la agencia como un acto intencional que 
convierte a la autoeficacia en un mecanismo que lleva a originar acciones en 
propósitos dados. Así mismo, Bandura dice que existe una relación entre intención 
y acción. En el marco de la teoría social cognitiva se plantean cuatro 
características distintivas de la agencia humana: la intención, previsión, auto-
reactividad y auto- reflexión (Bandura, 2001). La Intención se refiere a los actos 
realizados a través de estímulos situacionales que no es más que una 
representación de un futuro frente a una acción que se va a realizar. La intención 
no es simplemente una predicción sino un compromiso para lograr las acciones 
(Bandura, 2001). Las intenciones y las acciones son aspectos distintos pero que 
tienen una relación funcional distanciada por el tiempo, centrándose en planes de 
acción y volviéndose útil para obtener los resultados deseados, sin embargo, 
ejecutar esos planes de acción no garantiza los resultados favorables que se 
plantean desde un principio, en algunos casos las acciones realizadas con la 
intención de alcanzar buenos resultados conllevan a consecuencias que no fueron 
proyectadas ni deseadas (Bandura, 2001). 

 
La segunda característica referente a la previsión se refiere a la extensión 

temporal de la acción. Con la previsión el sujeto crea motivaciones que le permiten 
guiar sus acciones en anticipación a eventos futuros (Bandura A. 2001). Es decir, 
cuando la persona se proyecta un tiempo prolongado en la acción le proporciona 
dirección, coherencia y significado a lo que está realizando. El individuo dentro de 
la previsión está en la capacidad de generar resultados de manera anticipada para 
soportar las acciones que está realizando. Dentro de la Teoría Cognitivo social es 
una de las características más importantes porque promueve un comportamiento 
previsible y permite desempeñarse eficazmente en el entorno presente y dar forma 
al futuro deseado (Bandura A.  2001).  

 
La auto- reactividad o auto reacción como tercera característica define que 

un agente no solo debe ser planificador y un pensador sino también un motivador 
y auto regulador (Bandura A. 2001). La auto reactividad es el conjunto de 
subprocesos que ejecuta una persona para regular su comportamiento y guiar el 
curso de sus acciones con el propósito de alcanzar sus objetivos. Los sub 
procesos según Bandura, son: la autoevaluación, la auto guía del desempeño y 
las acciones correctivas; estos le permiten al sujeto vincular sus pensamientos con 
sus acciones y orientar sus conductas (Bandura A.  2001). 

 
Los individuos con la autoevaluación dan dirección a sus actividades y 

crean auto incentivos para mantener sus esfuerzos y alcanzar sus objetivos. Con 
ella se realiza un ejercicio de revisión del comportamiento y de las condiciones 
cognitivas y ambientales durante la ejecución de los cursos de acción. La 
característica número cuatro es la autorreflexión referida como la capacidad Meta 
cognitiva de reflexionar sobre uno mismo en donde el sujeto evalúa su motivación, 
valores y el significado de las acciones en la vida (Bandura A. , 2001). En la auto 
reflexión las personas evalúan las probabilidades que tienen para alcanzar un 
desempeño adecuado en el desarrollo de una acción futura, basados en los 
resultados de sus experiencias previas y las de los demás, el entorno donde se va 
a realizar y las consecuencias que se pueden derivar de esta (Valencia, 2017). El 
mecanismo de reflexión más importante es la autoeficacia, definida como la 
capacidad que tienen las personas para ejercer cierta medida de control sobre su 
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propio funcionamiento (Bandura A. 1997). El papel de la percepción de 
autoeficacia es fundamental en la teoría cognitivo- social, ya que son los juicios 
que las personas hacen sobre sus capacidades para organizar y ejecutar los 
cursos de acción necesarios y así lograr metas o llevar a cabo tareas a niveles 
deseados de desempeño. 
 
 
Procesos activados por la autoeficacia 
 

En el ámbito educativo, la autoeficacia es un concepto vital en la creencia 
de la propia capacidad en determinadas situaciones. Dentro de la teoría social 
cognitiva, (Bandura A.  1986) considera al ser humano como un individuo auto 
organizado, auto reflexivo, auto regulado y comprometido con su desarrollo. 
Desde este punto de vista, la percepción de autoeficacia que tenga el sujeto 
influye en la regulación continua del funcionamiento para realizar las acciones en 
cuatro procesos que son fundamentales: procesos cognitivos, motivacionales, 
emocionales y de selección. Estos procesos normalmente actúan juntos regulando 
el funcionamiento humano y las creencias de autoeficacia que tienen efectos 
importantes sobre ellos (Ruiz, 2015). 
 
Procesos cognitivos. 
 

El comportamiento intencional del ser humano está regulado por metas 
significativas para la persona; el planteamiento de las metas está afectado por la 
evaluación de las capacidades personales. Es decir, entre más alta sea percibida 
la autoeficacia personal, más alto será el nivel de las metas que las personas se 
impongan (Ruiz, 2015). Existen distintos procesos cognitivos sobre los cuales 
influye la autoeficacia: procesamiento de la información, planeación de los cursos 
de acción, formulación de metas, esfuerzo empleado y persistencia y la 
orientación en la ejecución de una tarea, (Bandura A. 1997). 
 
Procesamiento de la información. 
 

La literatura en el contexto educativo ha indicado que las personas que 
tienen un alto sentido de autoeficacia presentan mayores habilidades para el 
procesamiento de la información durante la realización de actividades de 
aprendizaje, contrario a las personas que tienen pocos niveles de autoeficacia o 
se sienten poco capaces van a experimentar dificultades para llevar un 
procesamiento cognitivo eficaz, (Schunk D.  1991). 
 
Planeación de los cursos de acción. 
 

Una planeación de los cursos de acción y la ejecución de acciones que se 
van a realizar se conciben directamente en el pensamiento (Valencia, 2017). Para 
realizar una planeación se requiere de un procesamiento cognitivo eficaz, por lo 
tanto, es necesario que las personas accedan a su conocimiento para realizar 
planes estratégicos, en función de las características del problema y el contexto 
(Zimmerman B. 1995). Para una planeación eficaz, los juicios que las personas 
realizan de sus capacidades juegan un papel importante; si no se cree en las 
capacidades los planes que realice y las acciones que emprenda se verán 
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influenciados de manera negativa en donde se generarán dudas para resolver el 
problema y dará paso a la distracción desviándose del que debería ser el 
comportamiento adecuado para solucionar la tarea (Bandura A.  1986).  
 

 

 

Esfuerzo empleado y Persistencia. 
 

Cuando los conocimientos y las habilidades se consiguen a base del 
esfuerzo, las personas con una baja autoeficacia se rendirán con facilidad ante los 
obstáculos y se convertirá en un limitante para el desarrollo de sus capacidades 
cognitivas, (Bandura A., 1995)        
 
Orientación en la ejecución de una tarea 
 

Ejecutar una tarea demanda el manejo de condiciones contextuales difíciles 
y circunstancias exigentes. Cuando una persona tiene bajos niveles de 
autoeficacia reduce su aspiración en el alcance del logro y deterioran la calidad de 
sus ejecuciones. Contrario a los que mantienen un mejor sentido de autoeficacia 
que usan un pensamiento analítico y perseveran en sus aspiraciones, lo que se ve 
reflejado en su desempeño. (Bandura A.  1989) 
 
Procesos Motivacionales 
 

Las creencias de autoeficacia son importantes en la autorregulación de la 
motivación. Existen tres formas de motivadores cognitivos: atribuciones causales, 
expectativa de los resultados y meta cognitiva (Ruiz, 2015). 
 
Atribuciones Causales 
 

Las atribuciones causales están influenciadas por las creencias de 
autoeficacia, y así mismo afectan la motivación, las reacciones afectivas y el 
desempeño. Cuando una persona tiene alto sentido de la autoeficacia atribuye los 
fracasos o los inconvenientes a las situaciones adversas o una baja calidad de 
esfuerzo, contrario a los sujetos con bajos niveles de eficacia que atribuyen sus 
fracasos a una baja habilidad. 

 
Expectativa de resultados. 
 

La motivación se ve regulada por la expectativa de que determinado 
comportamiento produzca determinado resultado y por el valor que se tiene en ese 
resultado (Ruiz, 2015). Las creencias de autoeficacia afectan a la motivación 
influida por expectativas de resultados (Bandura A., Self efficacy in changing 
societies, 1995), es decir que las personas actúan de acuerdo con las creencias 
en los probables resultados de sus actos y en sus creencias de lo que pueden 
hacer y no. 
 
Motivación Meta cognitiva. 
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Las creencias de autoeficacia influyen en este tipo de motivación ya que de 

acuerdo con lo que la persona se cree capaz de hacer, establece sus metas, 
determina el esfuerzo que emplea, el tiempo de persistencia ante las adversidades 
y su resistencia a los fracasos (Bandura A. Self efficacy in changing societies, 
1995). En este sentido cuando la persona duda de si mismo tiende a rendirse 
rápidamente ante las dificultades contrario a los individuos que si creen en sus 
capacidades persisten ante las dificultades y se esfuerzan más cuando fallan en 
conseguir los resultados. 
Procesos Emocionales. 
 

Las creencias de autoeficacia afectan el proceso cognitivo ya que el sujeto 
que ve en el ambiente amenazas que escapan del control y aunque nunca se 
cumplan pueden generar angustia, sufre de ansiedad y su nivel de funcionamiento 
se ve afectado. Por otro lado, los individuos que consideran tener un control sobre 
las posibles amenazas no viven pendientes de estas y no experimentan 
pensamiento perturbador relacionado con ellos. Las creencias de autoeficacia 
pueden regular la ansiedad y la depresión mediante el control de los 
pensamientos. Para reducir el número de pensamientos perturbadores es 
necesario poseer la habilidad de hacerlo, entre mayor sea el nivel de autoeficacia 
mayor control se tiene sobre los niveles de ansiedad y depresión. Otro tipo de 
influencia es mediante el favorecimiento de formas de comportamiento eficaces 
que transforman situaciones amenazantes en seguras, las creencias de 
autoeficacia que se encuentran a un nivel óptimo reducen o eliminan la ansiedad, 
contrario a las que no pueden llevar a varios caminos de insatisfacción y bajos 
pensamientos positivos. 
 
Procesos Selectivos 
 

Las personas desarrollan su vida en relación con los ambientes y 
actividades que eligen y estas elecciones, son hechas de acuerdo a la percepción 
de eficacia que se tengan para manejar o no determinados ambientes y/o 
actividades (Ruiz, 2015). Por medio de la selección y de acuerdo a su nivel de 
creencia los sujetos evitan los ambientes y actividades en los cuales no se sienten 
hábiles ni se creen capaces de manejar. Por medio del proceso selectivo se 
desarrollan ciertas potencialidades y estilos de vida, por lo tanto, las creencias de 
autoeficacia son importantes en el desarrollo personal (Bandura, 1995).  
 
Creación y desarrollo de la autoeficacia 
 

Las creencias de las personas, en relación a su percepción de autoeficacia 
pueden desarrollarse a través de distintas formas de influencia (Bandura A. 1995). 
Se postula la existencia de cuatro fuentes principales de información que fomentan 
la autoeficacia de las personas: experiencias exitosas, experiencias vicarias o 
experiencias indirectas, persuasión verbal e influencia social y, los estados 
fisiológicos y emocionales (Bandura A.  1995) (Schunk D.  1991). 
 

La forma más efectiva de crear un fuerte sentido de autoeficacia es el 
manejo exitoso de experiencias. Los éxitos crean una fuerte convicción en la 
eficacia personal, pero los fracasos generan lo opuesto en especial, si estos 
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ocurren antes de que haya un sentido de autoeficacia fuertemente establecido. Es 
necesario aclarar que un sentido de autoeficacia no se forma con éxitos fáciles. Se 
forma con la experiencia de vencer obstáculos mediante esfuerzos perseverantes 
(Bandura, 1995). 
 

Las experiencias vicarias o las experiencias indirectas, son proporcionadas 
por modelos sociales. Cuando las personas observan a otras personas similares a 
ellas lograr éxito mediante un esfuerzo constante, la creencia que ellos pueden 
lograr el éxito en actividades similares se verá aumentada. Sin embargo, de la 
misma manera si los observadores ven que personas cercanas a ellos, a pesar de 
arduos esfuerzos fracasan, su motivación se ve afectada negativamente, (Bandura 
A. 1995). 
 

Los modelos cumplen roles importantes sobre las personas, estos 
proporcionan estándares sociales en relación con los cuales los individuos juzgan 
sus propias capacidades, también, las personas buscan modelos que poseen 
competencias deseadas. Estos modelos, a través de su manera de pensar y 
comportamiento, transmiten conocimiento y les enseñan a los observadores 
habilidades y estrategias para responder satisfactoriamente a las demandas del 
ambiente (Bandura A. 1995). 
 

Otra fuente es la persuasión verbal o influencia social. Esta fuente se utiliza 
para que el sujeto tome conciencia de que posee habilidades para alcanzar la 
meta que desea (Bandura A, 1986), (Bandura A. 1995). Personas persuadidas 
verbalmente de que poseen las habilidades necesarias para dominar 
determinadas actividades son más propensas a realizar un esfuerzo considerable 
y constante en comparación con aquellas que dudan de sus propias capacidades. 
En el contexto educativo, los estudiantes que durante su proceso de aprendizaje 
tuvieron una buena persuasión verbal, pueden favorecer sus creencias con 
respecto a sus habilidades para completar una tarea académica o superar las 
dificultades cuando estas se presentan (Bandura A.  1995) (Schunk D.  1991). 
 

Estudios indican que las personas expuestas a persuasiones verbales se 
esfuerzan más y mantienen su esfuerzo por más tiempo para alcanzar el éxito. 
Para este tipo de fuente se ha demostrado que es más efectiva en aquellas 
personas que ya tienen cierto nivel de autoeficacia desarrollado y que solo 
necesitan un pequeño estímulo para completar la tarea y superar las dificultades 
(Lent, López, & Bieschke, 1991) (Usher & Pajares, 2008). 
 

Como última fuente de alteración de las creencias de autoeficacia se 
encuentran los estados fisiológicos y emocionales. Los sujetos se guían por sus 
estados corporales y psicológicos para evaluar sus capacidades; de este modo se 
infiere, que las reacciones de tensión y de estrés son signos de pobre desempeño 
y/o vulnerabilidad. Las reacciones emocionales también influyen en la 
autoeficacia, la manera de ser interpretadas las emociones evalúa la influencia de 
las capacidades y de la eficacia personal. 
 
 Autoeficacia y logro académico 
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El concepto de autoeficacia tiene un gran impacto sobre el logro académico 
de los estudiantes (Calderín & Csoban, 2010) (Gerhardt & Brown, 2006) (Tzeng, 
2009) (Wang & Lin, 2007), porque es lo que permite que el sujeto haga un buen 
uso de sus capacidades en situaciones académicas utilizando el elemento 
motivacional (Calderín & Csoban, 2010) (Bandura A.  1986) (Zimmerman, 1999). 

 
Los estudios indican que los sujetos con un mismo nivel de habilidad al 

momento de aprender, pueden obtener diferentes resultados académicos debido a 
que algunos presentan alto sentido de eficacia personal, que le permite al aprendiz 
mantener el éxito en la tarea, aunque se presentará en situaciones difíciles 
(Bandura, 1993). Por lo tanto, el logro de aprendizaje se ve favorecido por la 
autoeficacia en tres elementos comportamentales (Bandura A. 1986) (Pintrich & 
Shunk, 2002) (Wang & Lin, 2007) 
 
El esfuerzo. 
 

Se ha encontrado que los estudiantes con alta eficacia personal son 
capaces de proponerse metas más exigentes, porque para este sujeto las tareas 
que requieren un mayor esfuerzo, presentan un mayor nivel en la eficacia personal 
que aquellas que se solucionan de manera fácil y rápida (Tzeng, 2009). 
 
La persistencia. 
 

Es el tiempo dedicado a las tareas académicas, los estudiantes que 
presentan un mayor nivel de autoeficacia emplean mayor tiempo en la realización 
de la tareas de aprendizaje; el sujeto persistente ensaya distintas estrategias para 
resolver un problema, lo cual le permite más adelante mirar a aquellos que no ha 
podido solucionar además de evitar que desista sino al contrario, redoble los 
esfuerzos para alcanzar el logro esperado, en cambio, aquellos con bajo nivel de 
eficacia simplemente evitan la tarea   (Collins, 1984). 
 
La toma de decisiones. 
 

Hace referencia a la elección de actividades en donde la autoeficacia juega 
un papel importante, puesto que los sujetos que presentan mayor confianza en 
sus propias capacidades elegirán actividades que son desafiantes y mayor nivel 
de complejidad, descartando de manera inmediata estrategias ineficaces (Bandura 
A. , 1999) (Bandura, 1999).En esta toma de decisiones también se encuentra la 
capacidad para aceptar nuevas actividades en las que se pueda transferir las 
tareas y hallar contextos similares  (Zimmerman, 1999).  
 

La autoeficacia también interviene en el manejo del estrés y de la ansiedad, 
el sujeto que tiene altos niveles de autoeficacia puede bloquear pensamientos 
distractores y convertir situaciones complicadas en oportunidades, permitiendo 
que el estudiante sea más asertivo en situaciones académicas que normalmente 
implican presión y exigencia (Bandura, 1999). 
 
Estudios asociados a la autoeficacia en ambientes de aprendizaje mediado 
por las TIC 
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La autoeficacia académica de los estudiantes en los AABC (Ambientes de 
aprendizaje Basados en Computador), es considerado un mecanismo auto 
reflexivo que les permite a los estudiantes proyectar sus comportamientos futuros 
y hacer los ajustes necesarios, para alcanzar los objetivos de aprendizaje. 
 

Uno de los estudios que trata a la autoeficacia y su influencia en el logro de 
aprendizaje a través de los AABC es Puzziferro (2008); el realiza un estudio con 
815 estudiantes universitarios inscritos en cursos de formación en línea y exploró 
la asociación entre el desempeño académico, la autoeficacia para el aprendizaje 
en la web y las estrategias de aprendizaje autorregulado. Los resultados del 
estudio indicaron que la autoeficacia inicial no fue un predictor del desempeño 
académico. Adicionalmente, se encontró que en las conductas autor reguladoras 
relacionadas con la regulación del esfuerzo y, manejo del tiempo y ambiente de 
estudio, los estudiantes sobresalientes reportaron mejores puntuaciones. 
 

(López-Vargas & Triana-Vera, 2013) estudiaron la motivación de la 
autoeficacia a través de un módulo computacional, sobre el logro de aprendizaje 
en estudiantes con diferente estilo cognitivo en la dimensión DIC (Dependencia- 
Independencia de campo). El objetivo del estudio consistió en determinar la 
influencia de un módulo de autoeficacia en un ambiente computacional de 
aprendizaje sobre el logro académico. El estudio tomó como variable dependiente 
el logro de aprendizaje a través de la resolución de problemas y la variable 
independiente el ambiente hipermedial que presentaba dos transiciones (software 
con autoeficacia- sin autoeficacia) y como variable asociada el estilo cognitivo en 
la dimensión DIC.  
 

Las conclusiones del estudio permitieron determinar que un módulo que 
favorece la autoeficacia, favorece también el logro académico de los estudiantes, 
minimizando así, el efecto del estilo cognitivo especialmente de los estudiantes 
sensibles al medio. Desde estas mismas características de investigación López, 
Sanabria, & Sanabria (2014), examinaron el efecto de un ambiente computacional 
que incorpora un módulo para activar la eficacia académica sobre la fijación de 
metas en 50 estudiantes de grado quinto de primaria para solucionar problemas 
con fraccionarios de forma individual y en parejas. El estudio que realizó un 
análisis MANCOVA mostró que los estudiantes que trabajaron por parejas se 
propusieron metas más altas en contraposición a los que trabajaron 
individualmente. Sin embargo, referente a la autoeficacia no se generaron 
diferencias significativas entre los grupos. 
  

En la motivación, Gerhardt & Brown (2006), llevaron a cabo una 
investigación que buscaba establecer el papel mediador de las diferencias 
individuales, específicamente la orientación a metas (metas de aprendizaje vs 
métodos de desempeño) y la afectividad (afectividad positiva vs afectividad 
negativa), sobre el desarrollo de la autoeficacia académica. La investigación que 
se llevó a cabo fue realizada en tres momentos; en el primero, los estudiantes 
respondieron de forma individual en un pre test en donde se incluían preguntas 
sobre orientación a metas, afectividad y autoeficacia; posteriormente se asistió a 
dos sesiones sobre autogestión del aprendizaje que buscaban mejorar el 
desempeño académico con distintas herramientas y ya como último momento la 
aplicación de un post test.  
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Los resultados de la investigación dejaron ver que las relaciones más 

fuertes se encontraron entre la orientación a metas de aprendizaje y la afectividad 
positiva y entre la orientación a metas de desempeño y la afectividad negativa, lo 
que permitió sugerir que la orientación de metas de aprendizaje se asocian 
directamente con estados de ánimos altos en tanto que las metas de desempeño 
se relacionan con la ansiedad y la abstinencia. 
 

Doménech, Abellán, & Gómez (2017) relacionaron los aspectos 
motivacionales y como son influenciados por las creencias de autoeficacia. El 
objetivo de la investigación fue examinar las relaciones entre la autoeficacia 
académica y las creencias en las expectativas de valor de los estudiantes, la 
satisfacción del proceso de enseñanza y el rendimiento académico. La muestra 
fue de 797 estudiantes de la educación secundaria en España de 36 entornos 
educativos y tres escuelas públicas. El estudio concluyó que las creencias en las 
expectativas de valor si son capaces de predecir el logro y la satisfacción del 
estudiante en su proceso de aprendizaje, además de que la autoeficacia 
académica si es capaz de explicar en gran medida las expectativas de valor 
formada por los estudiantes en la secundaria. 
  

Calderín & Csoban (2009), indagaron sobre las siguientes variables: sexo, 
experiencia y carrera y las variables de personalidad: actitud hacia la 
computadora, ansiedad hacia la computadora y ansiedad hacia las estadísticas 
(como una medida de ansiedad hacia las matemáticas) sobre la autoeficacia hacia 
el manejo de la computadora en estudiantes universitarios de dos áreas distintas 
del conocimiento: Ciencias Sociales y Tecnológicas. Los participantes de esta 
investigación fueron clasificados en tres grupos de acuerdo a sus áreas de estudio 
y las variables de estudio fueron medidas a través de cinco herramientas que 
dieran un auto reporte: autoeficacia hacia el computador, actitud hacia el 
computador, ansiedad hacia el computador, actitud hacia la estadística y 
experiencias con computadores. 
 

El estudio demostró desde las variables de la ansiedad hacia la estadística, 
que las mujeres presentan una ligera tendencia a manifestar mayor ansiedad y 
menor agrado por la estadística. Por el otro lado, la influencia de la ansiedad hacia 
el computador, el género y la ansiedad hacia la estadística de la carrera elegida, 
demuestra que los estudiantes de carreras técnicas tienen una actitud más 
optimista acerca del computador que los estudiantes de carreras de ciencias 
sociales. Como conclusiones importantes, el estudio demuestra que la 
autoeficacia juega un papel predominante en el uso y aceptación de la tecnología 
y que por tanto los nuevos desarrollos en torno a los ambientes por computador 
deben propender por mejorar la autoeficacia en el uso del computador para 
mejorar los resultados. 
 
Estilo cognitivo 
 

En el campo de la psicología educativa y la educación en general, el estilo 
cognitivo y las diferencias individuales en el aprendizaje y la enseñanza, son los 
más estudiados por diversos autores que han relacionado el desempeño propio de 
los estudiantes con características cognitivas y psicológicas. Dentro de estas 
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características se encuentran relacionadas el estilo cognitivo y el estilo de 
aprendizaje (Curry, 1983); La primera hace referencia a rasgos de la personalidad 
y la segunda a las formas preferidas de los sujetos para recibir información en un 
entorno de aprendizaje. 
 

Como variable y objeto de estudio en esta investigación el estilo cognitivo, 
puede ser entendida como el modo habitual en que las personas procesan 
información, es una característica consciente y estable del individuo que se revela 
en el desarrollo de sus tareas académicas (Hederich, 2004). Las investigaciones 
han demostrado la importancia del estilo cognitivo dentro del proceso de 
aprendizaje donde los docentes pueden diseñar estrategias pedagógicas y 
didácticas que se adapten al estilo de los estudiantes para favorecer la 
construcción del conocimiento y la obtención de mejores logros de aprendizaje 
(Valencia, 2017). 
 

La utilización del estilo cognitivo en un ambiente computacional ha sido la 
base de distintos estudios que han demostrado sistemáticamente que el estilo 
cognitivo tiene implicaciones directas sobre las preferencias, las conductas, y el 
aprendizaje de los estudiantes, y por consiguiente en la obtención del logro de 
aprendizaje deseado (Angeli & Valanides, 2013; Archer, 2003; Hsu & Dwyer, 2004; 
López, Sanabria & Sanabria, 2014). En él se incluye una amplia variedad de 
aspectos, como la manera de relacionarse con los demás, las formas de 
comprender e interiorizar el conocimiento, comportarse, expresarse, sentir, etc 
(Valencia, 2017). 
 

De manera general el estilo cognitivo se define como el conjunto de 
regularidades en la conducta, esto va referido a cómo el sujeto lleva a cabo una 
actividad por encima de su contenido (Hederich, 2004, 2010). Definido también 
como una dimensión bipolar que opone dos tendencias; es decir describe a los 
sujetos ubicándolos en extremos de acuerdo a las características de cada una de 
las tendencias (Valencia, 2017). Han existido distintas dimensiones bipolares que 
se aproximan con sus características a planteamientos teóricos (Hederich, 2010). 
 

Con base en la literatura especializada se han definido en el estilo cognitivo 
diferentes dimensiones estilísticas, pueden citarse: Dependencia – Independencia 
de Campo (Witkin, 1950), reflexividad- impulsividad (Kagan, 1966), Adaptación – 
innovación (Kirton, 1976), visualizador – verbalizador (Riding & Cheema, 1991). 
De las dimensiones bipolares mencionadas una de ellas es esencial para esta 
investigación: Dependencia- Independencia de Campo (DIC). Desde este punto de 
vista teórico se indica que exista una relación entre el estilo cognitivo y la 
autoeficacia con el logro de aprendizaje y la carga cognitiva en un ambiente de 
aprendizaje basado en computador (AABC). 
 
Estilo cognitivo en la dimensión dependencia- independencia de campo 
 

Una de las dimensiones de tipo cognitivo más estudiadas y con amplio 
desarrollo teórico y aplicado en el contexto educativo es la dimensión DIC, 
propuesta y desarrollada por Witkin y su equipo en 1948, plantea que el estilo 
cognitivo  presenta una diferencia entre sujetos de acuerdo al procesamiento de la 
información, en donde sujetos con un procesamiento de tipo analítico, 
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independiente de factores contextuales son conocidos como los independientes de 
campo contrario a aquellos que tienden a un procesamiento de tipo global muy 
influenciado por el contexto conocidos como los dependientes de campo (López & 
Valencia, 2012). 
 

Según López (2010), cuando se estudia una población determinada, los 
sujetos son ubicados a lo largo de un continuo estilístico. En un extremo del 
continuo se ubican los sujetos Independientes de campo (IC), en el otro extremo 
los Dependientes de campo (DC) y en el centro, se ubican los individuos 
intermedios de campo (INT), quienes tienen las características de los dos grupos 
de los extremos (Liu & Reed, 1994). Los estudiantes que se encuentran 
caracterizados por ser independientes de campo (IC) se identifican por su 
motivación intrínseca y su confianza en los referentes externos. Tienen la 
capacidad de extraer la información esencial de un cuerpo de datos y presentar 
hipótesis exitosas sobre su relación con conocimientos previamente construidos 
(Fritz, 1994; Lyons-Lawrence, 1994; Reiff, 1996). Los IC realizan una asociación 
con su proceso de aprendizaje y la utilización de estrategias estructuradas (López, 
Hederich, & Camargo, 2011) además de presentar habilidades de reestructuración 
cognitiva, situación que se evidencia en su capacidad para desenmascarar figuras 
simples en figuras complejas. Asimismo, los IC son independientes de la autoridad 
y prefieren optar por un trabajo individual. Estos atributos estilísticos de los sujetos 
independientes de campo, influencian la utilización de estrategias estructuradas en 
su proceso de aprendizaje, así como su rendimiento académico (López, 2010). 
 

Por lo contrario, los estudiantes dependientes de campo (DC), tienden a 
tomar la información tal cual como es presentada y son más sensibles a las 
señales externas, sin embargo, por tener la aproximación global son compensados 
con una actitud más receptiva y expectante ante las tareas intelectuales (López, 
Hederich, & Camargo, 2011). Estos individuos están fuertemente interesados en 
las personas que los rodean y prefieren trabajar en grupo (Chen & Macredie, 
2002) Witkin(1954) concluyó que la DIC es una dimensión de la aptitud perceptiva 
analítica  presente en todo el funcionamiento perceptual del individuo. 
 

Los sujetos dependientes de campo (DC), también llamados sensibles al 
medio, los cuales presentan menor capacidad de restructuración cognitiva, 
procesan información de manera global limitando la posibilidad de realizar 
inferencias y análisis profundos, se orientan hacia el trabajo grupal y se 
encuentran motivados extrínsecamente (Hederich, 2007; Tinajero, Lemos, Araújo, 
Ferraces, & Páramo, 2012). Con el propósito de profundizar un poco más en las 
características del estilo cognitivo en la dimensión DIC se presenta la siguiente 
tabla 3 la cual sintetiza las características de los sujetos IC y DC en variables 
como procesamiento de la información, procesamiento perceptual, interacción 
social, motivación, aspectos educativos, análisis de la información, búsqueda de 
información, logro y metas de aprendizaje. 
 
Tabla 1 CARACTERIZACIÒN DE LA DIMENSION DIC 

Variable Independiente de 
campo 

Dependiente de campo 
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Procesamiento de la 
información 

Capaz de organizar la 
información y articularla 
con el conocimiento 
previo. 

Presenta dificultades en 
la organización de la 
nueva información y el 
establecimiento de 
vínculos con el 
conocimiento previo. 

Procesamiento 
perceptual 

Se centran en las partes 
del objeto de estudio y 
tienen en cuenta 
referentes internos para 
analizar la información. 

Perciben los objetos 
como un todo y se 
apoyan en referencias 
externas para su análisis. 

Interacción social Está influenciado poco 
por el contexto social y 
prefiere el trabajo 
individual. 

Muestra una mayor 
orientación social y le 
agrada trabajar en grupo. 

Motivación Interna. Externa. 

Aspectos 
Educativos 

Propone nuevas formas 
de realizar tareas sin 
ayuda del profesor. 
Se enfoca en los 
conceptos de 
matemáticas y ciencias. 
Es competitivo y le 
agrada el reconocimiento 
individual. 

Se siente a gusto cuando 
el profesor orienta el 
trabajo. 
Le agrada el estudio de 
las humanidades. 
Prefiere el trabajo en 
grupo y le gusta 
colaborar. 

Análisis de la 
información 

Realiza un estudio 
profundo de las ideas 
antes de aceptarlas. 

Acepta las ideas como 
son presentadas. 

Búsqueda de 
información 

Presenta habilidades 
para identificar 
información relevante y 
es poco influenciado por 
el contexto. 

Tiene dificultades para 
identificar información 
relevante, debido a los 
distractores del campo 
perceptual. 

Logro de aprendizaje Obtiene mejores 
desempeños en 
asignaturas escolares y 
en tareas de aprendizaje. 

Presenta menores 
puntuaciones en 
asignaturas escolares y 
actividades académicas. 

Metas de aprendizaje Fija metas de aprendizaje 
exigentes y realistas con 
sus expectativas. 

Establece metas de 
acuerdo con juicios poco 
objetivos de su 
conocimiento. 
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Fuente: Tomado y adaptado de (Chen&Macredie, 2002; Hederich, 2007; Herman, 
Witkin, Donald, &Goodenough, 1981; López et al., 2011; López-Vargas, Hederich-
Martinez, & Camargo-Uribe, 2012; López-Vargas, Ibañez-Ibañez, &Chiguasuque, 
2014; Saracho, 1997). 
 
La dimensión dic y el logro de aprendizaje en AABC 
 

Con base en los distintos estudios desarrollados en la tecnología del 
aprendizaje, tales como la hipermedia, se está generalizando y ofreciendo una 
contribución más significativa para mejorar la entrega de materiales de 
enseñanza- aprendizaje (Racines, 2014). En el ámbito de la investigación distintos 
autores se han interesado por estudiar el estilo cognitivo en la dimensión DIC y su 
relación con el aprendizaje a través de los AABC (Alomyan, 2004; Chen & 
Macredie, 2002; Handal & Herrington, 2004; Liu & Reed, 1994; Hederich, 2013). 
 

Comúnmente se ve, que los estudiantes IC se caracterizan por obtener 
mejores resultados que los DC en casi todas las asignaturas y en diferentes tareas 
cognitivas (Guisande, Páramo, Tinajero & Almeida, 2007; Hederich, 2007; López, 
2008; Weller, Repman & Rooze, 1994; Witkin & Goodenough, 1981). Además, 
desde el enfoque de aprendizaje los estudiantes IC prefieren algo no lineal, es 
decir entre sus preferencias se encuentra navegar libremente sin seguir rutas 
definidas para permitirle organizar su información y tener control sobre su proceso 
de aprendizaje (Valencia, 2017). 
 

A diferencia, las investigaciones han determinado que los estudiantes DC 
optan por una navegación guiada, que requiere señales claras de dónde están 
ubicados y a dónde deben ir. Estos individuos prefieren fuentes de apoyo que les 
indiquen que deben hacer y se inclinen por aprender en escenarios en donde el 
control del aprendizaje sea ejercido por el programa computacional (Alomyan, 
2004; Handal & Herrington, 2004; López et al, 2014). Estos descubrimientos han 
demostrado la importancia de realizar más estudios y aumentan el interés de 
prestar más atención a los estudiantes DC, quienes se encuentran en evidente 
desventaja cuando aprenden en los AABC. 
  

Algunos investigadores afirman que, de acuerdo con el estilo cognitivo de 
los estudiantes, se deben elaborar los materiales de estudio, diseñar ambientes 
computacionales o implementar las estrategias de aprendizaje; para que de esta 
manera haya equilibrio en el proceso enseñanza- aprendizaje (Cihinien y Boutin, 
1993). A partir de estas consideraciones, se han creado escenarios 
computacionales de acuerdo con las características del estilo de los aprendices, 
en la dimensión DIC; para que de este modo en estos ambientes se beneficien el 
aprendizaje y el logro de los desempeños académicos (Kim, 1994; Weller, 
Repman y Rooze, 1994; Packard et al., 1997; Tergan, 1997). 
 

Por lo anterior, se han realizado trabajos de carácter empírico que 
relacionan el efecto del estilo cognitivo con la implementación de estrategias 
didácticas para mejorar el aprendizaje de los estudiantes, también como influencia 
en el desempeño académico desde distintos dominios de conocimiento y las 
posibles asociaciones entre la dimensión DIC con la autoeficacia académica y el 
logro de aprendizaje. 
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Estudios que implementan ayudas didácticas para favorecer el aprendizaje 
en atención a la dimensión DIC 
 

Los investigadores se han interesado por el desarrollo de los AABC, 
Formulando propuestas que articulan diseños específicos, o implementando 
estrategias pedagógicas para estos escenarios con el objetivo de atender las 
características estilísticas de los estudiantes (López, 2010; Valencia, 2017). El 
propósito de estos escenarios es que respondan de manera diferencial a las 
necesidades de los aprendizajes de los educandos y, en esta medida, se 
favorezca la consecución del logro de aprendizaje esperado. 
 

Lyons & Lawrence (1994), investigaron la correlación entre el estilo 
cognitivo de los estudiantes y el logro de aprendizaje en AABC. Los resultados 
demostraron que el logro académico obtenido por los estudiantes independientes 
de campo, fue mejor que los dependientes de campo, siendo un indicador de logro 
de aprendizaje en ambientes computacionales. 
 

López, Hederich & Martinez (2012), investigaron sobre el logro de 
aprendizaje en estudiantes de secundaria sobre un ambiente hipermedial, en 
donde abordaron el estilo cognitivo en la dimensión DIC y la influencia del mismo 
en el logro de aprendizaje. La metodología usada en el estudio fue cuantitativa y la 
variable dependiente fue el promedio de las evaluaciones que se presentaron en 
un área específica. Se determinó el estilo cognitivo por medio de la prueba EFT 
propuesto por Sawa (1966) en la que se incluían tres variables independientes: el 
trabajo individual o trabajo acompañado en pares, la presencia o ausencia de un 
andamiaje de auto regulación incorporado al ambiente hipermedial y el estilo 
cognitivo como co variable de análisis. 
 

El trabajo concluyó que los ambientes hipermediales que incluyan un 
andamiaje auto regulador pueden mejorar el logro de aprendizaje en estudiantes 
con diferentes estilos cognitivos y facilitar el desarrollo de habilidades meta 
cognitivas ya que le permiten al estudiante supervisar y ajustar su aprendizaje; sin 
embargo, se concluyó también que, a los estudiantes con estilo cognitivo 
dependiente de campo, desarrollar trabajo con pares no los benefició en el 
alcance de sus logros de aprendizaje. 
 

Weller, Repman y Rooze (1994), presentaron una investigación para 
evaluar la influencia que tiene el estilo cognitivo sobre el logro de aprendizaje en 
33 estudiantes de octavo grado, que interactuaron con un ambiente hipermedia de 
alfabetización informática. La investigación mostró que el aprendizaje con 
ambientes hipermedia se relaciona directamente con el estilo cognitivo de los 
sujetos. Los estudiantes independientes demostraron mejores resultados de 
aprendizaje que los dependientes. Los investigadores concluyeron que la 
independencia de campo se asocia directamente con el uso eficaz de sistemas 
hipermedia. 
  

Guinea y Chen (2003) exploraron la influencia de los estilos cognitivos en la 
dimensión DIC sobre la calidad percibida del uso de un ambiente multimedia que 
incorporó videoclips con dos parámetros de calidad. Con 132 universitarios como 
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muestra poblacional los resultados arrojaron que los estudiantes IC se 
beneficiaron de los videoclips educativos y mostraron un mayor interés por ellos. 
En contraste con los sujetos DC no aprovecharon estos recursos de la misma 
manera. En la investigación también se estableció que los estudiantes IC prefieren 
la navegación no lineal, mientras que los DC preferían fijar patrones de 
navegación que le ayudarán a orientar la búsqueda de información. 
 

Martínez, Sanabria, & López (2016) realizaron una investigación cuyo 
objetivo fue analizar las relaciones que existen entre los logros de aprendizaje, el 
uso de auto monitoreo meta cognitivo, el estilo cognitivo en la dimensión DIC 
(Dependencia – Independencia de campo) y el estilo de aprendizaje en 
estudiantes universitarios de medicina. Con una población de 130 estudiantes de 
medicina, constituida por 106 hombres y 24 mujeres a los que se les aplico la 
prueba MS que buscaba evaluar las habilidades de autorregulación QL y la prueba 
EFT que determinaba el estilo cognitivo en la dimensión dependencia 
independencia de campo; se encontró que los sujetos independientes de campo 
tienen mejores resultados de aprendizaje que los dependientes de campo, las 
habilidades meta cognitivas de autocontrol están fuertemente relacionadas con el 
logro de aprendizaje, y en los estilos de aprendizaje son en gran medida la 
adaptación para las estrategias de enseñanza. 
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Estudios de la dimensión dic y el logro de aprendizaje en los dominios de 
conocimiento 

 
El estilo cognitivo en la dimensión DIC se ha considerado como un factor 

asociado con el aprendizaje de los estudiantes (Hederich, 2013; López,2010). En 
torno a esta temática se han realizado distintos estudios que han utilizado 
diferentes niveles educativos y diversos dominios de conocimiento. 
  

En el dominio de la búsqueda de información en la web, Chen (2010) 
realizó un estudio sobre programas basados en la red con estudiantes de diferente 
estilo cognitivo, el objetivo del estudio fue analizar la información de navegación 
de los estudiantes guardada en un archivo de registro para identificar como se 
relacionaban los estilos cognitivos de los mismos. El estudio creó un curso basado 
en la red que utilizaba la información cuantitativa obtenida del archivo de registro 
del sistema de aprendizaje basado en la red. Los estudiantes se registraban en la 
plataforma y después podían utilizar sus propias herramientas de navegación para 
encontrar el material que deseaban o que les generaba interés. 
 

El estudio se realizó con 105 estudiantes que tenían habilidades 
fundamentales de computación y manejo de internet para operar el programa 
instrucción. Se concluyó que el estilo cognitivo juega un rol importante en la 
interacción de los aprendices con el aprendizaje en línea, por lo tanto, es 
necesario que los instructores y diseñadores de sistemas de enseñanza basados 
en la red consideren facilidades de soporte para adecuar los requerimientos de 
estudiantes con diferente estilo cognitivo. 
 

Desde el dominio específico de las matemáticas apoyado con ambientes 
hipermediales Zehavi (1995), exploró la relación entre el logro de aprendizaje y el 
estilo cognitivo. Los resultados mostraron que el logro obtenido en matemáticas 
por estudiantes independientes de campo fue superior con respecto a sus 
compañeros dependientes de campo. Después de este primer resultado, Zehavi 
rediseño el software con el propósito de compensar tanto las fortalezas como las 
debilidades de los estudiantes, de acuerdo con el estilo cognitivo. En esta segunda 
prueba los resultados evidenciaron que no existían diferencias entre un grupo y 
otro, lo cual permitió inferir que, si se diseñan ambientes computacionales con 
fundamento en las diferencias de cada estilo, se favorece el desempeño 
académico y se genera un mayor equilibrio en el aprendizaje. 
 

Desde el aprendizaje del inglés Buck (2004), estudió la incidencia del estilo 
cognitivo en la dimensión DIC sobre el logro académico, las tasas de terminación, 
los estilos de navegación y el sentido de la orientación en el curso. A una muestra 
de 149 estudiantes de secundaria se le aplicó la prueba de figuras enmascaradas 
EFT para determinar el estilo de cada estudiante. Los resultados no mostraron 
diferencias entre los estudiantes con estilo cognitivo, en ninguna de las variables 
objeto de estudio incluyendo el logro de aprendizaje. En el campo de la resolución 
de problemas Mefoh et al. (2017), estudió el efecto del estilo cognitivo en la 
capacidad para solucionar problemas en adolescentes. La muestra estuvo 
compuesta por 140 estudiantes de una escuela secundaria, a quienes se aplicó la 
prueba de Figuras Enmascaradas (EFT), para clasificar a los estudiantes en 
Dependientes e Independientes de Campo. Este estudio concluyó que los 
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estudiantes independientes de campo resuelven mejor los problemas que los 
dependientes de campo. 
 

De acuerdo a lo anterior, se deduce que sí se siguen presentando 
diferencias en cuanto al alcance del logro de aprendizaje y el desempeño de los 
estudiantes en los AABC por el efecto del estilo cognitivo. No obstante, en algunas 
investigaciones, se concluyó que sin importar el estilo cognitivo al que pertenezcan 
los aprendices se obtienen resultados académicos equivalentes, en interacción 
con estos ambientes. Por lo tanto, estos resultados solo sugieren que se requiere 
más investigación para comprender de una mejor manera la relación entre estilo 
cognitivo y el logro de aprendizaje. 
 
Ciberbullying 
 

El acoso cibernético más conocido como ciberbullying, agresión electrónica, 
es “cualquier tipo de acoso o intimidación que se produce a través de correo 
electrónico, una sala de chat, mensajería instantánea, una página web, mensajes 
de texto, o de vídeos o fotos publicadas en los sitios web o enviados a través de 
teléfonos celulares” (CDC, 2009, p. 3). Siegle (2010) define que el Internet y otros 
dispositivos de comunicación de alta tecnología son los más apropiados para las 
formas de intimidación no violenta.  
 

El ciberbullying se presenta a menudo, ya que se muestra en un método 
tecnológico oculto a los adultos. En la investigación de Aguilón, Ludlow, Kite y 
McCoach (2011) se revela que uno de cada cinco estudiantes de secundaria 
habían sido víctimas de acoso cibernético, mientras que uno de cada cinco 
estudiantes había utilizado la tecnología para intimidar a los demás. En el estudio 
realizado por Li (2006) evidenció la existencia de acoso cibernético donde casi la 
mitad de los estudiantes eran víctimas de la intimidación, y uno de cada cuatro 
estudiantes fueron sometidos a acoso cibernético. En un estudio de encuesta por 
Estell, Granjero, Irvin, Crowther, Akos, y Boudah (2009), se encontró que la 
educación general y los estudiantes dotados eran menos propensos a ser 
intimidados que los estudiantes con discapacidades. Por el contrario, un estudio 
realizado por Peterson (2009) concluyó que el 67% de los estudiantes de sexto 
grado dotados informó haber sido intimidado. 
 

Sharples, Graber, Harrison y Logan (2009) llevaron a cabo la investigación 
empírica sobre la seguridad electrónica y se encontró que el 13% de los 
encuestados tenía fotografías colgadas de los que no dieron su consentimiento a. 
Además, el 10% de los participantes en las encuestas y entrevistas informó que 
otros habían publicado declaraciones inaceptables sobre ellos en línea (Sharples 
et al., 2009). En un estudio realizado por Paul, Smith y Blumberg (2010), los 
estudiantes identifican su mayor preocupación de ciberacoso en la piratería de 
sitios en redes sociales personales o bombardear sus teléfonos móviles con 
mensajes de texto. Por otra parte, la investigación llevada a cabo por Mark y 
Ratliffe (2011) encontró que el 54% de los estudiantes encuestados son víctimas 
de acoso cibernético e indicó que el uso de Internet es sobre una base diaria. 
 

Está comprobado que las mujeres son una de las poblaciones más 
vulnerables en enfrentamientos cibernético, con un 33% de las mujeres que 



45 
 

informaron haber sido víctimas o intimidadas, mientras que sólo el 20% de los 
hombres informó haber sido víctima o intimidados (Mark & Ratliffe, 2011). Wang et 
al. (2009) reiteró que las mujeres son más propensas a estar involucradas en el 
acoso cibernético que los machos. Cassidy, Brown y Jackson (2012) también 
confirmó en su estudio que las mujeres fueron significativamente más a menudo 
implicadas en el acoso cibernético que los machos. Por el contrario, Popovic-Citic, 
Djurić y Cvetkovic (2011) descubrieron en su investigación que los hombres son 
más propensos a estar involucrados en el acoso cibernético que las mujeres. 

 
Además, el ciberacoso implica la distribución de materiales de 

cyberbullying, mensajes de texto, fotos y / o videos. Slonje, Smith y Frisén (2012) 
informaron que el 39,1% de los agresores mostraron los textos o fotos a otras 
personas, el 15,6% informó de subir el material a Internet, y el 4,1% de los 
participantes respondió en unas preguntas abiertas que han comentado en 
Facebook fotos solo para que otros lo vean. 
 

El anonimato del acosador es otra característica de la intimidación 
cibernética. Acosadores cibernéticos pueden utilizar seudónimos o posterior 
anónima, que puede llevar a los agresores a decir cosas que no iban a decir cara 
a cara (Hinduja y Patchin, 2009). En un estudio de encuesta por Mark y Ratliffe 
(2011), el 48% de los estudiantes que informaron haber sido víctimas de acoso 
cibernético declararon que no sabían quién era el acosador. Al mismo tiempo, un 
estudio realizado por Kowalski y Limber (2007) acordó que el 48% de los 
encuestados de su estudio no conoce la identidad del acosador. Sin embargo, 
Juvonen y Gross (2008) informaron de su investigación que el 73% de sus 
participantes estaban seguros de la identidad de su matón. 
 
Avances en tecnología 
 

El avance tecnológico en el mundo de hoy ha favorecido a todos a aprender 
y conectarse con otras personas de maneras inimaginables. No obstante, con 
estos beneficios de la tecnología vienen las consecuencias de su mal uso. El 
acoso cibernético se ha complicado en controlar para las escuelas y los padres 
debido a los diversos tipos de tecnología disponible. Las vías más comunes de 
acoso cibernético incluyen teléfonos móviles (a través de mensajes de texto, 
llamadas telefónicas, correo de imagen), correos electrónicos, salas de chat de 
Internet, mensajería instantánea, sitios de redes sociales (como Facebook y 
MySpace), juegos en línea y sitios web de transmisión de video (Li , 2006; 
Sourander, Brunstein Klomek, Ikonen, Lindroos, Luntamo, Koskelainen et al., 
2010; Mark & Ratliffe, 2011). 
 

Los adolescentes tienen acceso a teléfonos celulares y la tecnología. De 
acuerdo con el Pew Internet y American Life Project realizado en 2012, el 78% de 
los adolescentes de 12-17 años tienen un teléfono celular, con el 47% de los 
encuestados que poseen teléfonos inteligentes (Centro de Investigación Pew, 
2013). Además, el 93% de los adolescentes tienen acceso a una computadora 
(Centro de Investigación Pew, 2013). En un estudio realizado por Mark y Ratliffe 
(2011), el 96% de los encuestados indicaron que tienen acceso a Internet en los 
ordenadores personales, con el 33% de los estudiantes informó actividad en línea 
todos los días. En cuanto a la propiedad de teléfono celular, el 88% de los 
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estudiantes afirmaron que tienen un teléfono celular personal, con el 43% de los 
estudiantes reportaron el uso diario (Mark & Ratliffe, 2011). Existe evidencia de 
que los estudiantes tengan el acceso y la capacidad de utilizar dispositivos de 
comunicación móvil. 
El papel de las escuelas y los padres 

 
las posibilidades de que un adolescente se convierta en una ciber-víctima o 

intimidado disminuye cuando existe una fuerte escuela y el sistema de apoyo a la 
familia. Wang. (2009). Los educadores y padres deben estar en la obligación de 
entender sobre los posibles problemas que generan las nuevas tecnologías y 
dirigir a los jóvenes a utilizar la tecnología de manera responsable. 

 
Mark y Ratliffe (2011) afirmaron que las escuelas y los padres pueden 

contribuir involuntariamente a los casos de acoso al dar a entender que los 
estudiantes deben resolver el problema por su cuenta. Un estudio realizado por 
Juvonen y Gross (2008) reveló que el 90% de los estudiantes no dialogan a sus 
padres sobre la presencia del acoso cibernético. En una nota similar, cometa, 
Aguilón, y Fillipelli (2010) encontraron en su estudio de investigación que el 44% 
de los estudiantes diría a un adulto que estaban siendo acosados en línea. 
Sharples et al. (2009) estudiaron 121 padres de la comprensión de la tecnología 
en comparación con sus hijos. Sólo el 13% de los encuestados los padres sentían 
que sus hijos tenían más conocimiento sobre el acoso cibernético (Sharples et al., 
2009). Además, el 66% de los padres encuestados se especifica que tenían 
medidas para proteger a sus hijos de sitios web de acceso que no estaba de 
acuerdo (Sharples et al., 2009). 
 

Mark y Ratliffe (2011) informaron en su estudio que el 48% de los 
estudiantes que eran víctimas de acoso cibernético dijeron que la intimidación 
terminó por sí sola sin intervenciones de los demás. 23% de estos estudiantes 
informó que el ciberbullying terminó después de que amigos, padres o profesores 
intervinieron. De los estudiantes encuestados que informaron que eran promotores 
del ciberacoso, el 44% afirmó que terminaron los comportamientos de acoso 
cibernético después de que se dieron cuenta que no era apropiado (Mark & 
Ratliffe, 2011). En cuanto a la conciencia, el 83% de los estudiantes encuestados 
cree que sus profesores actuarían frente a estos hechos de inmediato. (Mark & 
Ratliffe, 2011). Por otro lado, se afirma que el 80% de los estudiantes no sentían el 
apoyo de sus padres frente al conocimiento del acoso cibernético (Mark & Ratliffe, 
2011). 
 

Las escuelas han sido criticadas por no tener los programas contra la 
intimidación y la seguridad en Internet contundentes en su lugar (Miller, 
Thompson, Franz, y Pomykal, 2009). Bhat, Chang, y Linscott (2010) señalaron que 
las políticas deben definir claramente qué tipos de comportamientos se especifica 
como el acoso cibernético y las consecuencias para su ocurrencia. Una encuesta 
nacional en Inglaterra de 206 profesores, en las escuelas con tecnología 
avanzada, de edades comprendidas entre 11-16 estudiantes reveló que el 55% de 
los profesores dijeron que su escuela tenía una política de seguridad en Internet, 
el 3% de los profesores estableció que no hay política, y el 42% de los profesores 
dijo no saber (Sharples et al., 2009). Además, el 42% de los maestros en el 
estudio informaron de que nunca les enseñan a los estudiantes sobre la seguridad 



47 
 

en línea, con sólo el 11% de los profesores que lo hacen de manera frecuente 
(Sharples et al., 2009). Catorce de los 17 profesores vieron prevención de 
ciberacoso en las escuelas, ya sea como “extremadamente importante” o 
“importante” (Cassidy, Brown y Jackson, 2012). En un estudio comparativo 
realizado por Ryan, Kariuji, y Yilmaz (2011), se descubrió que a pesar de que los 
maestros expresaron su preocupación por el acoso cibernético y fueron capaces 
de identificar las conductas de acoso cibernético. 

Además, los estudiantes tienen la percepción de que nada se puede hacer 
para minimizar las ocurrencias cyberbullying (Parris, Varjas, Meyers, y Cutts, 
2011). Debido a este error, las escuelas y los padres tienen que proporcionar a los 
estudiantes el conocimiento de las estrategias y recursos para prevenir o reducir el 
ciberacoso (von Marées y Petermann, 2012). Las escuelas y los padres deben ser 
educados sobre el ciberacoso, con las escuelas y los padres al convertirse en 
proactivo en la reducción de los daños de ciberbullying (Popovic-Citic et al., 2011). 
 

En un estudio cualitativo de las discusiones de grupo de Paul. (2010) 
concluyeron que los estudiantes apoyaron las siguientes intervenciones contra la 
intimidación en las escuelas: formación del profesorado, clubes matones, 
proyectos temáticos, folletos de información y orientación sobre las prácticas de 
información. Congruente con el modelo de sistemas ecológicos, que establece que 
hay múltiples niveles de influencia sobre si es o no una persona, va a desarrollar 
habilidades sociales agresivos o positivos (Bronfenbrenner, 1979), determinó 
después  la implementación de un programa de lucha contra la intimidación de 
toda la escuela donde los estudiantes en el grupo de intervención fueron 
significativamente más propensos que otros estudiantes para informar de ser 
acosado después de 12 meses en el programa (Cross et al. 2011). 
Adicionalmente, los resultados de un estudio de las propuestas de toda la escuela 
con el acoso cibernético proporcionado, evidencian una conexión entre los climas 
sociales de la escuela positiva y la reducción de la incidencia de la intimidación 
(Richard, Schneider, y Mallet, 2011). Otro estudio realizado por Ttofi y Harrington 
(2011) encontró que después de una representación de un programa basado en la 
escuela, contra la intimidación, las tasas del número de matones cayeron 20-23% 
y las tasas de ser víctimas acosados disminuyeron en un 17-20%. Kowalski, 
Morgan y Limber (2012) añade que el acoso intervenido tiene el mayor beneficio 
cuando se integran tanto las mediaciones de acoso y el ciberacoso tradicionales. 
Por último, los resultados de un estudio realizado por Perren y Gutzwiller-
Helfenfinger (2012) indicaron que las intervenciones implican programas 
necesarios “para promover el crecimiento moral, inclusive una comprensión más 
profunda de por qué la intimidación (cibernética) es moralmente incorrecto” (p. 
207). 
 

Dentro de los variados tipos de ciberacoso se mencionan ocho (Morales 
Reynoso & Serrano Barquín, 2014):  
 
● Provocación incendiaria, discusión que se inicia generalmente en internet y 
que aumenta de tono y menudean los insultos con rapidez como un incendio. 
● Hostigamiento, envío repetido de mensajes desagradables. 
● Denigración, enviar o ‘colgar’ en la red rumores sobre otra persona, para 
dañar su reputación o sus amistades. 



48 
 

● Suplantación de la personalidad, hacerse pasar por la víctima en el 
ciberespacio o usar su celular para suplantar e increpar a sus amigos. 
● Violación de la intimidad, compartir con terceras personas los secretos, 
informaciones o imágenes embarazosas de alguien en la red. 
● Juego sucio, hablar con alguien sobre secretos o información incómoda, 
para después compartirla en contacto con otras personas. 
● Exclusión, excluir a alguien de un grupo online en forma deliberada y cruel. 
● Ciberacoso, palabras amenazantes o denigrantes que buscan infundir 
miedo o intimidar. 
 
Tipos de acoso cibernético. 
 

Insulto electrónico, hostigamiento, denigración, suplantación, 
desvelamiento, sonsacamiento, exclusión, ostracismo y ciberpersecución 
(Mendoza, 2011). 
 
Insulto electrónico.  
 

Es el intercambio breve y acalorado entre dos o más personas con alguna 
de las tecnologías ya mencionadas. Estos suelen ser privados, pero cuando se 
hacen en salas de chat o públicos se convierten en discusiones acaloradas. 
Parece haber equilibrio de fuerzas, pero uno de los dos contrincantes puede 
encender el calor de la discusión con ofensas cada vez más intensas. 
 
Hostigamiento.  
 

Es la acción en la cual con palabras, conductas o actos reiterados contra 
una persona se le molesta buscando generar una alteración emocional. Este 
hostigamiento puede ser a través de mensajes de texto, correos, mensajes 
instantáneos o en un chat público o privado. 
 
Denigración.  
 

Es el envío de información despectiva y falsa respecto a otra persona. Esta 
información puede ser colgada en una página, blog, mensajes o correos 
electrónicos. Puede ser información escrita pero también imágenes con o sin 
alteración digital o videos. En el 2011 se subieron más de 80 millones de 
imágenes a la red mundial. 
 
Suplantación. 
 

Es la oportunidad del acosador de hacerse pasar por el acosado, utilizando 
las claves de acceso de la víctima para hacer uso de su cuenta de correo o de su 
identidad de red social, con la finalidad de enviar información negativa, maliciosa, 
ofensiva, y al hacerse pasar por la víctima, las personas que lean sus ofensas se 
disgustarán con él. Otra opción es que al suplantarlo puede cambiar su perfil 
personal en las redes sociales, modificando totalmente su identidad y también 
enviando correos maliciosos a otras personas, ocasionándole problemas con sus 
amigos o contactos. 
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Desvelamiento y sonsacamiento.  
 

Es la revelación de información comprometedora, que en su sano juicio no 
habría revelado a nadie; puede ser un texto, una fotografía o un mensaje 
instantáneo. El otro concepto es engañar a alguien para que revele información 
personal y luego difundirla maliciosamente. 
 
Exclusión y ostracismo.  
 

Es el hecho de hacer a un lado a una persona del grupo de amigos o 
círculo de amigos, lo cual ocasiona una sensación de exclusión o muerte social. El 
ostracismo es el no responder los correos o no responderlos con prontitud, lo que 
da la sensación de abandono o menosprecio. Estas acciones ocasionan 
disminución de su autoestima. 
 
Ciberpersecución.  
 

Significa el uso de comunicaciones electrónicas en forma reiterada para 
perseguir a otra persona, con mensajes reiterados hostigadores y amenazadores. 
 
Paliza feliz.  
 

Es una situación en la cual un grupo de jóvenes graban electrónicamente a 
otros en el momento de hostigar, dar un golpe, o haciendo una travesura a otra 
persona y subiendo posteriormente la información a la red (Mendoza, 2011) 
  
Modalidades de acoso cibernético 
 

El acoso cibernético se puede realizar a través de uno o varios de los 
siguientes medios: 
 
Mensaje instantáneo.  
 

El MI es una comunicación en tiempo real de mensajería instantánea de 
una persona a otra u otras de una lista de contactos. Por ejemplo: Whatsapp, 
Facebook Messenger, Telegram, Google duos, Instagram, twitter, Skype, etc. 
 
Correo electrónico 
 

Es uno de los medios de comunicación más utilizados y, por ende, una de 
las herramientas de acoso. 
 
Mensajes de texto 
 

(SMS o MMS Technology [short message service o multimedia messaging 
service]). No es un servicio en tiempo real, son una forma importante de 
comunicación para envío a través del teléfono móvil. 
 
Redes sociales.  
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Instagram, Linkedin, Facebook, Livejournal, Badoo, Pinterest. Para estar 
incluido en redes sociales se requiere cierta edad. Usualmente son gratuitas e 
invitan a los usuarios a colgar información personal como perfiles y fotografías. 
Son una ventana a la cultura juvenil, ya que permiten identificar las actividades de 
los usuarios en tiempo real. Una variante es la web social como Youtube, Goggle 
video, Kazaa, ya que se pueden subir, compartir y comentar videos. Se cuelgan 
65,000 videos diariamente y son visitados por 20 millones de personas al mes, 
más de 100 millones de videoclips son vistos cada día. 
 
 
 
 
Chat.  
 

Un lugar donde se permite a grupos de personas acceder y conocerse al 
compartir información: ejemplo: 
www.neltingo.com; en este sitio puedes usar tu propia identidad o cambiarla al 
gusto. 
 
Blogs.  
 

Son espacios muy dinámicos, muy aceptados por la sociedad; se crea un 
Blog cada segundo. Se suben 1.2 millones de blogs al día. 
 
Páginas web. 
 

Consisten en un espacio virtual con una portada y espacios ligados con 
información muy diversa. 
 
Juegos de internet.  
 

Por ejemplo, X-box live, Sony Play Station 2, network. 
 
Sexting.  
 

Palabra compuesta de sexo y texto, se define como un mensaje de texto 
con contenido sexual, o una fotografía sexualmente explícita enviada por mensaje 
de texto, llamada mensaje móvil usando SMS (short message service y/o 
tecnología MMS (multimedia messaging service). En relación al sexting es 
interesante cómo el adolescente que despierta. (Mendoza, 2011) 
 
Diferencias sustanciales entre el ciberbullying y el bullying  
 

Cuando se habla de estos dos términos se suele entender que la única 
modificación es que en el caso del ciberacoso necesariamente se debe tener 
acceso a la red para poder realizar las agresiones, pero que comparte todas las 
demás características con el bullying por lo que ha de ser estudiado como otra de 
sus manifestaciones. Sin embargo, estudios recientes (Kawalski, Limber, & 
Agatston, 2009) demuestran que no es la única diferencia, sino que, dentro de 
este uso irracional de la tecnología, están implicados otro tipo de factores como: 
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tiempo, lugar, perfil de acosadores y manifestaciones, entre otros, los cuales 
marcan la diferencia con relación al acoso tradicional. 
 

En el primer caso, el tiempo; se sabe que los estudiantes son acosados a 
partir del nivel básico y suele ir disminuyendo en niveles superiores. No se puede 
decir lo mismo de ciberbullying donde, independientemente del nivel educativo del 
estudiante, la agresión se sigue realizando, y en muchos casos se repite 
indefinidamente. Por ejemplo, un alumno puede ser acosado por otro mediante un 
medio electrónico y después de mucho tiempo, comenzar de nuevo con la misma 
forma de violencia, lo que no sucedería en una situación de acoso tradicional 
presencial, ya que los niños de nivel básico, difícilmente siguen en contacto con 
sus compañeros de primaria, mientras que los adolescentes y jóvenes pueden 
continuar indefinidamente en contacto con sus compañeros a través de las redes 
sociales. 

En el segundo caso, el lugar; el término mismo de acoso escolar, indica que 
ocurre dentro de la institución educativa, por lo que el estudiante que lo sufre se 
encuentra protegido en otros contextos, como el social o el familiar. Aunque 
algunos episodios de violencia pueden ocurrir en el trayecto de la escuela a la 
casa, se ha demostrado que “no hay duda de que la mayor parte de las 
agresiones se produce en la escuela” (Olweus, 2004), fuera de estos dos 
ambientes no se observan episodios de acoso escolar tradicional. Pero en el 
acoso cibernético no existe un espacio físico donde se puedan ubicar las 
agresiones y, por lo tanto, éstas se dan en cualquier momento y lugar, no 
importando donde se encuentre. 
 

Es decir, mientras que el Bullying necesita un contexto geográfico 
específico, el ciberbullying requiere de una conexión a la red, que, gracias al 
desarrollo de las TIC, es móvil. En un estudio sobre la brecha digital en 
estudiantes del nivel medio superior, los autores: Morales, Serrano, Miranda y 
Santos (2014), afirman que se evidencia un acceso a internet en un 100% de los 
estudiantes y que un poco más de la mitad de ellos (55%) lo hacen desde todas 
las plataformas existentes (celular, ipad, computadora portátil, ipod, consolas de 
videojuegos o iphone), además de estar conectados en todos lados: escuela, 
casa, cafeterías o restaurantes. Además, se encontró que la mayoría de ellos pasa 
entre 6 y 10 horas conectados (69%) durante la semana (Morales Reynoso T., 
Serrano Barquín, Miranda García, & Santos López, 2014). Como se puede 
apreciar, a los estudiantes, les resulta difícil dejar de estar conectados al internet, 
lo que implica que el estudiante lleve consigo el espacio de acoso todo el tiempo. 
En este caso no existen entornos de protección, pues en cualquier momento se 
convierte en víctima o victimario. 

 
En tercer lugar, está el perfil de los acosadores, los estudiantes acosadores tienen 
las siguientes características según afirma Olweus (1993): Personalidad 
dominante, les gusta afirmarse valiéndose de la fuerza. Son impulsivos con mucho 
genio. Se sienten frustrados con facilidad. No cumplen normas. Muestran actitud 
positiva hacia la violencia. Demuestran escasa empatía o compasión. Se 
relacionan con los adultos de forma agresiva. Se escabullen fácilmente de las 
situaciones difíciles de forma verbal. Se enzarzan tanto en agresiones proactivas 
como reactivas. Para el caso del acoso tradicional son rasgos distintivos los 
siguientes: 
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Sería lógico suponer que en el caso del acoso cibernético se comparten 

estas características, sin embargo, existen diferencias importantes entre ambos 
tipos de acosadores y en muchas ocasiones no se observan rasgos conductuales 
conflictivos, posiblemente porque el anonimato sirve de escudo para muchas 
conductas indeseables. Kawalski, Limber y Agastston (2010) han observado 
cuatro tipos de acosadores: “a) el ángel vengador; b) el hambriento de poder; c) 
las chicas malas, y d) el ciberacosador accidental o “porque puedo hacerlo” 
(Kowalski, Giumetti, Schroeder, & Lattanner, 2014). Sin embargo, existen más 
clasificaciones. Por lo tanto, hablar de la existencia de un solo perfil de acosador 
como en el caso del bullying no sólo es erróneo, sino que impide analizar el 
fenómeno de forma más completa, y esto se transforma en una mala intervención 
y prevención. Es verdad que en los dos tipos de acoso se presentan los insultos, 
la exclusión y el ostracismo, la difamación y las amenazas, pero no se comparten 
los gestos o golpes físicos, las cuales son manifestaciones específicas del acoso 
tradicional. La siguiente tabla muestra las diferencias entre el Bullying y el 
ciberbullying en cuanto a sus manifestaciones concretas. 
Tabla 2 Diferencias de manifestaciones entre acoso escolar tradicional y cibernético 

Bullying Ciberbullying 

 Física: Se refiere a acciones que 

se realizan para provocar daño o 

lesiones físicas 

 No existe en el acoso escolar cibernético 

debido a sus características virtuales, sin 

embargo, puede ser que ocasione 

indirectamente este tipo de conductas. 

  Verbal: Acciones orales que 

producen daño emocional 

(amedrentar, denigrar, burlarse o 

insultar) 

En este caso, se traduce la oralidad por el 

lenguaje escrito, sin embargo, las formas 

que se utilizan suelen ser más planificadas, 

no son producto del momento, sino que 

implican una construcción previa para 

realizar tales acciones, en algunos casos 

se apoya de imágenes que tienen un 

mayor impacto, tanto en la víctima como en 

los testigos que lo presencian. 

   

Sexual: Besar, tocar o jalar 

prendas de vestir para dejar al 

descubierto partes íntimas. 

 En este caso, se presenta mediante la 

difusión de imágenes y videos de 

conductas íntimas de tipo sexual, por lo 

que es mucho más agresiva y dañina. 

Además, estas conductas nunca se 

podrían exhibir dentro de la escuela debido 

a su naturaleza, pero en el caso del 

ciberacoso, se puede y se realiza de forma 

bastante explícita. 
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Relacional: Se produce cuando se 

excluye a una persona socialmente 

de un grupo 

Se realiza a través del bloqueo de una 

persona de salones de chat, juegos, foros 

o contactos. La diferencia está en la 

percepción que el estudiante tiene sobre 

este tipo de acciones y sus consecuencias 

en la vida real. 

(Morales & Serrano, 2014) 
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CAPÍTULO 3: Metodología 

Diseño de la investigación. 
 

Teniendo en cuenta la formulación del problema y las variables a analizar, 
se opta por aplicar una investigación de tipo mixto, debido a que desde el análisis 
cualitativo se busca dar respuesta a fenómenos ocurridos en la escuela desde los 
saberes docente y un trabajo de campo riguroso y sistemático y por otra parte a 
partir de la aplicación de instrumentos de corte cuantitativo se busca establecer la 
incidencia de estos fenómenos en la realidad educativa observada.  

 Se escoge la investigación mixta debido a que se busca establecer una 
relación entre los datos recopilados y la observación sobre la base de los 
resultados obtenidos a través de la aplicación de instrumentos validados para la 
presente investigación y en otras investigaciones similares.  

En este sentido, las teorías relacionadas con el fenómeno escogido pueden 
ser probadas o refutadas usando cálculos matemáticos. Para la presente 
investigación se combinan tres técnicas para el análisis de los datos, a saber: 1) 
estudio correlacional, donde las variables objeto de análisis son: test de 
autoeficacia en el uso de computadores y el estilo cognitivo en la dimensión DIC. 
2) se empleará un análisis ANOVA para determinar si existen diferencias en la 
autoeficacia hacia el uso de las TIC por parte de los estudiantes de secundaria en 
instituciones de bogota y Cundinamarca, para así determinar la incidencia a partir 
de variables tales como la ubicación, el género y el uso constante de tecnología. . 
3) estudio de la escala likert, con variable objeto de estudio: test de ciberbullying, 
se empleará un análisis con el Alfa de Cronbach para determinar las causas sobre 
(Ciberagresión y Cibervictimización), en las instituciones urbanas de Bogotá e 
instituciones de municipios de Cundinamarca atendiendo sus diferencias 
individuales. 
 

La investigación se realizó en los municipios de Cundinamarca y la ciudad 
de Bogotá en 21 instituciones del sector público y privado.  Teniendo en cuenta la 
formulación del problema y las variables a analizar, se opta por aplicar una 
investigación de tipo cuantitativo, donde se combinan dos técnicas para el análisis 
de los datos, a saber: 1) estudio correlacional, donde las variables objeto de 
análisis son: la autoeficacia en el uso de computadores, el estilo cognitivo en la 
dimensión DIC y el Ciberbullying en los casos de Cibervictimización y 
Ciberagresión. 2) se empleará un análisis MANOVA para determinar si existen 
diferencias entre las variables de estudio como son: localización geográfica, tipo 
de institución, género, edad y grado. 
 

A continuación, en las tablas 3 y 4 se presenta las variables dependientes e 
independientes que se van a trabajar y los valores que estos pudieran tomar. 
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Tabla 3 Variables Dependientes 

Variable Valores 

Autoeficacia del uso del computador Promedio de 30 items del test CUSE 

 

Ciberbullying 

 

Cibervictima (Promedio 11 items test 

 

Ciberagresor (pormedio 11 items test  

Elaboración Propia 

Tabla 4 Variables Independientes 

Variable Valores 

Localización Geográfica Bogotá 

Cundinamarca 

Tipo de Institución  Privada 

Pública 

Género Masculino  

Femenino 

Grado Noveno 

Décimo 

EFT Dependiente de campo 

Intermedio 

Independiente de campo 

Elaboración Propia 

 
El desarrollo del proyecto comprende dos fases. 
 
I.  Fase 1 
 
Preparación de instrumentos 

 
En esta fase se preparará el instrumento de autoeficacia para el uso de 

computadores CUSES, por sus siglas en inglés Computer UsersSelf-EfficacyScale 
(Cassidy&Eachus, 2002). El instrumento será traducido y se realiza una pequeña 
validación para verificar la respectiva traducción. Para esta etapa se recurrirá a 
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estudiantes de secundaria en la ciudad de Bogotá municipios de Cundinamarca. 
Se realizarán las respectivas correcciones a que haya lugar. Para medir los 
estudios cognitivos se aplicó la versión impresa del GEFT-Test de figuras 
enmascaradas (forma colectiva), se utilizó para este propósito una versión una 
versión española adaptada por Roció Fernanda Ballesteros y Aracelí Marcia de los 
autores P.K Oloman, E Raskin y H.A Wirkin. Se utilizó este instrumento en las 
sedes donde no hay la posibilidad de acceso a computadores o internet, donde si 
hay acceso se utilizó la otra versión.  la versión computacional del instrumento 
EFT, desarrollado y validado por el grupo de investigación de Estilos Cognitivos de 
la U.P.N. Además, se aplicará el cuestionario sobre ciberbullying desarrollado y 
validado para Colombia por la Fundación Pública Andaluza Centro de Estudios 
Andaluces, España De otro lado, se preparará el formato de consentimiento 
informado propuesto por el CIUP de la Universidad Pedagógica Nacional, para los 
estudiantes que participarán en el estudio. 
 

 
Selección de instituciones. 

 
En esta etapa se consideran las instituciones educativas públicas y 

privadas de Bogotá y las de algunos municipios de Cundinamarca. Se realizarán 
las respectivas invitaciones a las directivas para que den el permiso de aplicar los 
instrumentos a los estudiantes de secundaria 
 
Aplicación de instrumentos. 

 
El grupo de investigadores se desplazará a las diferentes instituciones 

educativas con el objeto de aplicar los diferentes instrumentos a los estudiantes. 
 
II. Fase 2 Instrumentos 
 
Prueba de figuras enmascaradas (EFT). 

 
La prueba de figuras enmascaradas, EFT (Embedded figures test), 

propuesta por Sawa (1996), tiene como propósito establecer el estilo cognitivo de 
los estudiantes en la dimensión dependencia-independencia de campo (DIC); la 
prueba consta de cinco sub-pruebas presentadas en hojas separadas. En cada 
hoja se encuentra una figura simple y diez figuras complejas, las cuales deben ser 
halladas en un tiempo determinado. Los resultados sobre la confiabilidad del test 
son altos y la consistencia interna oscila entre el 0,85 y 0,95 (Hederich, 2004). 

 
Escala de autoeficacia en el uso de computadores 

 
La escala de autoeficacia para el uso de computadores CUSES, por sus 

siglas en inglés Computer UsersSelf-EfficacyScale (Cassidy&Eachus, 2002), 
consta de 30 ítems y se responde en una escala Likert de diez (10) puntos (1 = 
Completamente en desacuerdo; … 10 = Absolutamente de acuerdo). La 
confiabilidad de instrumento, alfa de Cronbach es de 0,97 y fiabilidad externa r es 
0,86. 

 
Prueba de ciberbullying para Colombia 
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Usamos el ECIPQ, 18 que comprende 22 ítems (11 para cibervictimización 

y 11 para ciberagresión). El ECIPQ utiliza una escala tipo Likert con cinco 
opciones de respuesta que van desde 0 = nunca, 1 = una o dos veces, 2 = una o 
dos veces al mes, 3 = una vez a la semana y 4 = más de una vez a la semana. 
 
 
Población y muestra  

 
La población del estudio está representada por estudiantes con edades que 

oscilan entre 15 y 19 años y está constituida por hombres y mujeres. La muestra 
específica del estudio estará conformada por estudiantes de secundaria de 
colegios públicos que cursan grados de secundaria de Bogotá y algunos 
municipios de Cundinamarca escogidos aleatoriamente. El número de estudiantes 
es de 1200 estudiantes de instituciones públicas y privadas. 
 
Procedimiento  

 
La investigación se realizó en los municipios de Cundinamarca y la ciudad 

de Bogotá en 21 instituciones del sector público y privado. Como primer paso se 
contactaron a los directivos docentes y se les informó sobre el tipo de estudio, el 
alcance y las implicaciones institucionales, posteriormente se les brindó 
información sobre el estudio correlacional, donde las variables objeto de análisis 
son: test de autoeficacia en el uso de computadores, el estilo cognitivo en la 
dimensión DIC y Ciberbullying en los casos de Ciber victimización y Ciber 
agresión. Posteriormente se definió que se emplearía un análisis MANOVA para 
determinar si existen diferencias entre las variables de estudio como son 
localización geográfica, tipo de institución, género, edad y grado. 
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CAPÍTULO 4: Resultados. 

Análisis descriptivo de las variables. 
 

El estudio se realizó en 21 Instituciones Educativas localizadas 
geográficamente de la siguiente manera: en Cundinamarca 9 instituciones y 12 en 
la ciudad de Bogotá.  de las 21 instituciones 14 pertenecen al sector público y los 
7 restantes al sector privado. En Bogotá se encuentran distribuidas en 6 privadas y 
6 públicas. En los municipios de Cundinamarca, las instituciones son de carácter 
público y están distribuidas así: 2 en el municipio de Anapoima, 1 en el municipio 
de Viotá, 1 en el municipio de La Mesa, 1 en el municipio de Apulo, 1 en el 
municipio de Cucunuba, 2 en el municipio de Girardot, y 1 en el municipio de 
Tocáima; de manera que se obtuvo un (50,4%) de las I.E de Bogotá y un (49,6%) 
restante de I.E Cundinamarca (ver tabla 5.1). 
 
Cantidad de estudiantes e instituciones educativas encuestadas 
 

De las I.E. que más aportaron al proceso de aplicación de las pruebas 
escritas fueron las siguientes: en primer lugar, la I.E. Antonio Nariño del municipio 
de Apulo con 124 estudiantes encuestados obteniendo un (10%), en segundo 
lugar I.E.D. Francisco José de Caldas del municipio de Viotá con 109 estudiantes 
obteniendo un (8.8%) y en tercer lugar la I.E.D. Francisco Julián Olaya del 
municipio de La Mesa con 106 obteniendo un (8,6%); en cuanto a las Instituciones 
Educativas que menos aportaron estudiantes al proceso de encuestados fueron: 
Colegio Fundación Nueva Granada de Bogotá con 18 estudiantes obteniendo un 
(1,5%), la segunda I.E.D Hernán Venegas Carrillo del municipio de Tocáima con 
21 estudiantes obteniendo un (1,7%) y la tercera la I.E.R.D San Antonio del 
municipio de Anapoima con 23 estudiantes, obteniendo un (1,9%); para un total de 
estudiantes encuestados entre Bogotá y Cundinamarca 1237. (Ver tabla 5) 
 
Tabla 5 Cantidad de estudiantes e instituciones educativas encuestadas 

 

Frecuen
cia 

Porcen
taje 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válid
o 

Alfonso Reyes 
Echandía 

25 2,0 2,0 2,0 

ANTONIO 
NARIÑO 

124 10,0 10,0 12,0 

BENJAMIN 
HERRERA 

77 6,2 6,2 18,3 

COLEGIO 
CIUDADELA 
EDUCATIVA 

92 7,4 7,4 25,7 

Colegio de la 
Universidad 
Antonio Nariño 

43 3,5 3,5 29,2 

COLEGIO 18 1,5 1,5 30,6 
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FUNDACIÓN 
NUEVA 
GRANADA 

Francisco Julián 
Olaya 

106 8,6 8,6 39,2 

I.E.R.D. San 
Antonio 

23 1,9 1,9 41,1 

IED DIVINO 
SALVADOR 

39 3,2 3,2 44,2 

IED FRANCISCO 
JOSE DE CALDAS 

109 8,8 8,8 53,0 

IED HERNAN 
VENEGAS 
CARRILLO 

21 1,7 1,7 54,7 

IED JULIO CESAR 
SANCHEZ 

66 5,3 5,3 60,1 

INSTITUCION 
EDUCATIVA 
RESTREPO 
MILLAN 

74 6,0 6,0 66,0 

LICEO 
CONTADORA 

30 2,4 2,4 68,5 

LUIS ANTONIO 
DUQUE PEÑA 

28 2,3 2,3 70,7 

MANUEL DEL 
SOCORRO 
RODRIGUEZ 

69 5,6 5,6 76,3 

NUEVO SAN 
ANDRES DE LOS 
ALPES 

63 5,1 5,1 81,4 

POLICARPA 
SALAVARRIETA 

98 7,9 7,9 89,3 

SAN BERNARDO 
ABAD 

27 2,2 2,2 91,5 

SAN FRANCISCO 77 6,2 6,2 97,7 

TIBABUYES 
UNIVERSAL IED 

28 2,3 2,3 100,0 

Total 1237 100,0 100,0  

Elaboración propia datos obtenidos del análisis en SPSS (2019) 
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Gràfica 1 Cantidad de estudiantes e instituciones educativas encuestadas 

 
Localización Geográfica 
 

En esta variable se analiza los estudiantes que participaron en la ciudad de 
Bogotá y municipios de Cundinamarca, en la tabla 6 se observa que en Bogotá 
participaron 623 estudiantes, que son el 50,4% y en los municipios del 
departamento de Cundinamarca 614, que hace parte del 49,6%. 
 
Tabla 6 Participantes en Bogotá y Municipios de Cundinamarca 

 Frecuen
cia 

Porcenta
je 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válid
o 

Bogotá 623 50,4 50,4 50,4 

Cundinamar
ca 

614 49,6 49,6 100,0 

Total 1237 100,0 100,0  

Elaboración Propia en SPSS (2019) 
 
Tipos de Institución 
 

En esta variable se puede observar que se aplicaron más pruebas en 
instituciones educativas del sector público con un (72,9%), equivalente a 902 
estudiantes, aportando al trabajo de investigación una cantidad significativa. 
Mientras que en instituciones educativas del sector privado se aplicaron un (27%) 
que equivale a 335 estudiantes encuestados, en una menor cuantía. Para mejor 
compresión se presenta la tabla 7. 
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Tabla 7 Tipos de Instituciones 

 Frecuencia Porcentaj
e 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válid
o 

Pública 902 72,9 72,9 72,9 

Privad
a 

335 27,1 27,1 100,0 

Total 1237 100,0 100,0  

Elaboración propia en SPSS (2019) 
 
Edad 
 

En esta variable se encuentra los siguientes resultados obtenidos del 
análisis descriptivo de los datos. La edad de los estudiantes están entre13 y 19 
años con una media de 16.11 y desviación estándar de 0.944 (Ver tabla 8). En la 
tabla 8 encontramos las frecuencias en la cual se observa los casos extremos que 
un solo participante tiene 13 años y 16 participantes tienen 19 años. El máximo 
número de participantes con 559 se encuentra en una edad de 16 años. También 
se presenta la gráfica 2 para una mejor comprensión.   
 
Tabla 8 Edad de los participantes 

N Válido 1237 

Perdidos 0 

Media 16,11 
Desv. 
Desviación 

,944 

Mínimo 13 
Máximo 19 

Elaboración Propia en SPSS (2019) 
 
Tabla 9 Frecuencia de Edades 

 Frecuen
cia 

Porcenta
je 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

 13 1 ,1 ,1 ,1 

14 26 2,1 2,1 2,2 

15 281 22,7 22,7 24,9 

16 559 45,2 45,2 70,1 

17 279 22,6 22,6 92,6 

18 75 6,1 6,1 98,7 

19 16 1,3 1,3 100,0 

Tota
l 

1237 100,0 100,0  

Elaboración Propia en SPSS (2019) 
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Gràfica 2 Edades de los Estudiantes Participantes. 

Género 
 

En el estudio participaron 1237 estudiantes, 627 de género masculino, con 
un porcentaje de 50,7% y 610 de género femenino con un porcentaje de 49.3%. 
Ver tabla 10. 
 
Tabla 10 Frecuencia de Género 

 Frecuenci
a 

Porcenta
je 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

V
á
l
i
d
o 

Masculi
no 

627 50,7 50,7 50,7 

Femeni
no 

610 49,3 49,3 100,0 

 
Total 

1237 100,0 100,0  

Elaboración Propia en SPSS (2019) 
 
Grado 
 

Del análisis de los datos, se encuentra que de grado noveno hay un 
porcentaje de 12,4% con 153 participantes y de grado décimo con un 87,6% con 
1084 participantes como se ve en la tabla 11.  
 
Tabla 11 Frecuencia de Grado 

 Frecuenc
ia 

Porcentaj
e 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válid
o 

9 153 12,4 12,4 12,4 

10 1084 87,6 87,6 100,0 
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Tot
al 

1237 100,0 100,0  

Elaboración Propia en SPSS (2019) 
 
Instrumentos Utilizados en la Investigación 
 

A continuación, se evalúan los datos que arrojaron los instrumentos 
utilizados para el presente trabajo de investigación, como son:  
 
Test de figuras enmascaradas EFT  
 

Este test se utilizó para establecer el estilo cognitivo en la dimensión DIC, 
en su dimensión de independencia-dependencia de campo. La prueba mide la 
velocidad de reestructuración perceptual, principal indicador de la tendencia hacia 
la independencia de campo en cada sujeto. Elaborada inicialmente por H. Witkin y 
sus colaboradores en 1950. se empleó el instrumentó (prueba EFT) validado y 
utilizado por (López, Hederich y Camargo, 2012) grupo de investigación de la 
U.P.N. quienes lo adaptaron al contexto colombiano. La versión del instrumento 
muestra altos niveles de confiabilidad, α de Cronbach entre 0.91 y 0.97. 
 
Test de Autoeficacia CUSES    
 

También se utilizó el Instrumento de autoeficacia para el uso de 
computadores CUSES, por sus siglas en inglés Computer UsersSelf-EfficacyScale 
(Cassidy&Eachus, 2002). El propósito de este cuestionario es examinar las 
actitudes hacia el uso de las computadoras. El cuestionario está dividido en dos 
partes. En la Parte 1 se le solicita que brinde información básica sobre usted y su 
experiencia con las computadoras, si corresponde. La Parte 2 tiene como objetivo 
obtener información más detallada al pedirle que indique en qué medida usted, 
personalmente, está de acuerdo o en desacuerdo con las declaraciones 
proporcionadas. 
Estos test se aplicaron a estudiantes de secundaria de los grados (9o y 10o) en la 
ciudad de Bogotá y municipios de Cundinamarca.  
 
Test de ciberbullying  
 

Y por último el test de Ciberbullying que está dividido en dos dimensiones 
principales: la agresión y la victimización. Usamos el ECIPQ, 18 que comprende 
22 ítems (11 para Cibervictimización y 11 para Ciberagresión). El ECIPQ utiliza 
una escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta que van desde 0 = nunca, 
1 = una o dos veces, 2 = una o dos veces al mes, 3 = una vez a la semana y 4 = 
más de una vez a la semana. La consistencia interna de la prueba original es 
óptima: victimización a cyber = 0,97; a cyber-agresión = 0,93; a total = 0.96. 
Desarrollado y validado para Colombia por la Fundación Pública Andaluza Centro 
de Estudios Andaluces, España. 
 
Prueba de figuras enmascaradas – EFT 
 

Los resultados de los datos obtenidos en la prueba de figuras 
enmascaradas EFT, muestra una media de 9.08, con desviación estándar 4,381 
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para el total de 1237 participantes, que se puede ver en la gráfica 3 y en la tabla 
12 se observa que el puntaje de 9 es el resultado que más se repite con 131 
participantes y un puntaje de uno (1) lo obtuvieron 26 estudiantes.  
 
Tabla 12 Frecuencia de Puntajes en prueba EFT 

 Frecuenc
ia 

Porcentaj
e 

Porcentaj
e válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válid
o 

1 26 2,1 2,1 2,1 

2 34 2,7 2,7 4,9 

3 58 4,7 4,7 9,5 

4 78 6,3 6,3 15,8 

5 80 6,5 6,5 22,3 

6 113 9,1 9,1 31,4 

7 92 7,4 7,4 38,9 

8 120 9,7 9,7 48,6 

9 131 10,6 10,6 59,2 

10 78 6,3 6,3 65,5 

11 90 7,3 7,3 72,8 

12 62 5,0 5,0 77,8 

13 32 2,6 2,6 80,4 

14 51 4,1 4,1 84,5 

15 46 3,7 3,7 88,2 

16 57 4,6 4,6 92,8 

17 51 4,1 4,1 96,9 

18 38 3,1 3,1 100,0 

Tota
l 

1237 100,0 100,0  

Elaboración propia con SPSS (2019) 
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Gràfica 3 Puntaje EFT 

Niveles de Autoeficacia de los estudiantes hacia el uso del PC. 
 

El grado de confiabilidad interna dentro del instrumento elaborado por 
Cassidy y Eachus, 2002. Muestra un Alfa de Cronbach de 0.97, lo que determina 
un alto grado de fiabilidad en el instrumento, el cual fue aplicado como el de la 
investigación original, A continuación, se presentan los datos estadísticos del 
instrumento (M = 4.21 SD = 0.590). (Ver tabla 13) A partir del análisis se puede 
determinar que existe una directa correlación entre aquellos estudiantes que 
utilizan frecuentemente el computador, frente a aquellos que no en el índice de 
autoeficacia. En este sentido se puede decir que resulta favorable para los 
estudiantes el manejo de tecnologías, debido a que desarrolla habilidades y 
destrezas que fomentan su autonomía de aprendizaje.  

 
Tabla 13 Nivel de Autoeficacia del estudiante con el PC 

 
Autoeficacia de los 
estudiantes en el uso del PC 

N 
Válido 1237 

Perdidos 0 
                 Media 4,2120 
Desviación Estándar ,59089 
                 Mínimo 2,03 
                 Máximo 6,00 

Elaboración propia con SPSS (2019) 
Tabla 14 Nivel de Autoeficacia 
del estudiante con el PC 

Análisis de Fiabilidad 
Autoeficacia 

Alfa 
de 
Cronb
ach 

N de 
elementos 

,826 30 

Elaboración propia en 
SPSS (2019) 
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Gràfica 4 Autoeficacia estudiante en uso del PC 

 

 
 
Experiencia con Computadores  
 

Los resultados para la pregunta “Experiencia con Computadores” en la 
parte 1 del test de Autoeficacia del uso de las computadoras CUSE, muestra los 
siguientes resultados. En la cual muestra que 88 estudiantes equivalente al (7.1%) 
no han tenido Ninguna experiencia con PC, mientras 342 estudiantes equivalente 
al (27,6%) han tenido una muy limitada experiencia PC, en cuanto a 465 
estudiantes equivalente al (37,6%) han tenido alguna experiencia con PC, además 
de 285 estudiantes equivalente al (23,0%) han tenido alguna experiencia con PC y 
por último 57 estudiantes equivalente al (4,6%) han tenido una extensa 
experiencia con PC. Estos datos determinan que los porcentajes más altos se 
encuentran ubicados entre una experiencia muy limitada, alguna, bastante y 
extensa, lo que podemos concluir que 1149 estudiantes que equivale al (92,8%) 
han tenido experiencias con computadoras y que un grupo muy pequeño apenas 
de 88 estudiantes que equivalen al (7,1%) que nunca han tenido experiencia con 
PC. (ver tabla 5.10). Ver gráfica 5. 
 
Tabla 15 Experiencia con computadores 

 Frecuenc
ia 

Porcent
aje 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válid
o 

Ninguna 88 7,1 7,1 7,1 

Muy Limitado 342 27,6 27,6 34,8 

Alguna 
Experiencia 

465 37,6 37,6 72,4 

Bastante 285 23,0 23,0 95,4 

Extenso 57 4,6 4,6 100,0 
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Total 1237 100,0 100,0  

Elaboración propia con SPSS (2019) 
 

 
Gràfica 5 Parte 1 - P1 test de autoeficacia CUSE 

Aplicaciones que maneja  
 

La pregunta 2 de la parte 1 del test de autoeficacia CUSE, “aplicaciones 
que maneja”, en el cual se tomaron los datos registrados por los estudiantes que 
seleccionaron como respuesta: una aplicación, dos aplicaciones, tres aplicaciones 
o más de tres aplicaciones, Se destaca que la mayoría maneja una aplicación con 
502 estudiantes equivalente al (40,6%), los que manejan dos aplicaciones son 311 
estudiantes equivalente al (25,1%), tres aplicaciones son 198 estudiantes 
equivalente al (16,0%) y los que manejan más de tres aplicaciones son 226 
equivalente al (18,3%) Estos datos determinan que los porcentajes más altos se 
encuentran ubicados entre los estudiantes que han manejado una y dos 
aplicaciones para PC, con un total de 813 equivalente al (65,7%) de los 
encuestados y los porcentajes más bajos se encuentran entre los estudiantes que 
han manejado tres y más aplicaciones de PC, con un total de 424 equivalente al 
(34,3%) lo que podemos concluir que un porcentaje alto de los estudiantes 
encuestados manejan un ay dos aplicaciones de PC. (ver la tabla 16). Ver gráfico 
6. 
 
Tabla 16  Aplicaciones que maneja 

 Frecuen
cia 

Porcenta
je 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válid
o 

Una aplicación 502 40,6 40,6 40,6 

Dos Aplicaciones 311 25,1 25,1 65,7 

Tres Aplicaciones 198 16,0 16,0 81,7 

Más de tres 
aplicaciones 

226 18,3 18,3 100,0 

Total 1237 100,0 100,0  

Elaboración Propia en SPSS (2019) 
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Gràfica 6 Parte 2 – P2 test de autoeficacia CUSE 

Tenencia de computador  
 

La pregunta 3 de la parte 1 del test de autoeficacia CUSE muestra que 835 
estudiantes sí tienen computador lo cual equivale a un (67%), también se 
evidencia que 401 estudiantes no poseen computador lo cual equivale a un (32%), 
de un total de 1237 encuestas aplicadas. Podemos concluir que un porcentaje 
bastante amplio de estudiantes posee computador. Ver tabla 17 
 
Tabla 17 Tenencia de Computador 

 Frecuen
cia 

Porcentaj
e 

Porcentaje 
válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válido Si 835 67,5 67,5 67,5 

No 401 32,4 32,4 99,9 

3 1 ,1 ,1 100,0 

Tota
l 

1237 100,0 100,0  

Elaboración propia con SPSS (2019) 
 
Capacitación en informática  
 

La pregunta 4 de la parte 1 del test de autoeficacia CUSE, muestra que 345 
estudiantes sí asistieron a cursos de capacitación en informática lo cual equivale 
(27,9%) también se puede evidenciar que 891 estudiantes nunca han asistido a 
cursos de capacitación en informática lo cual equivale a (72%), de un total de 1237 
encuestas aplicadas. Podemos concluir que un porcentaje grande de estudiantes 
nunca han asistido a un curso de informática. Ver tabla 18. 
 
Tabla 18 cursos de capacitación en informática 

 Frecuenc
ia 

Porcentaj
e 

Porcenta
je válido 

Porcentaje 
acumulado 

Válid
o 

si 345 27,9 27,9 27,9 

no 891 72,0 72,0 99,9 

5 1 ,1 ,1 100,0 

Total 1237 100,0 100,0  

Elaboración propia con SPSS (2019) 
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Cibervictimización y Ciberagresión 
 

Se puede observar que no existen diferencias significativas entre las dos 
variables, en cuanto a la Cibervictimización se encuentra en una media 0,54 lo que 
equivale a 912 estudiantes con un (73.8%) que manifiestan en las encuestas que 
nunca o, una o dos veces, han sido Cibervictimas; mientras que la Ciberagresión 
se encuentran en una media 0,38 lo que equivale a 907 estudiantes con un 
(73,3%) que manifiestan en las encuestas que nunca o, una o dos veces, han 
sido Ciberagresores. (ver tabla 20) y gráficos 7-8-9-10.  

 
 
Estadísticas de 
fiabilidad 
Cibervictimización 
Alfa de 
Cronbach 

N de 
elementos 

,889 11 
Tabla 19 nivel de cibervictimización y ciberagresión 

Estadísticas de fiabilidad 
Ciberagresión 
Alfa de 
Cronbach 

N de 
elementos 

,900 11 

    
 
 
 
 
 
 
Tabla 20 datos estadísticos de Cibervictimización y Ciberagresión 

 Cibervictimización Ciberagresión 

N Válido 1237 1237 

Perdidos 0 0 
Media ,5431 ,3856 
Mediana ,3636 ,1818 
Desviación 
Estándar 

,69605 ,62946 

Mínimo ,00 ,00 
Máximo 4,00 4,00 

Elaboración propia con SPSS (2019) 
 



70 
 

 
Gràfica 7 Dimensión de Cibervictimización – frecuencia 

 

 
Gràfica 8 Dimensión de Ciberagresión – frecuencia 

 

Gràfica 9 Dimensión de Cibervictimización – porcentaje Gràfica 10 Dimensión de Ciberagresión – porcentaje 

Correlaciones entre las variables objeto de investigación 
 
Correlaciones entre los componentes del instrumento de Autoeficacia en el 
uso del computador. 
 

Para llevar el análisis de las correlaciones internas del test CUSE, se llevó a 
cabo un análisis de Spearman. Donde se puede observar la correlación 
significante bilateral entre la P2 y P4 de (0,21). A partir de la variable se puede 
determinar que el uso frecuente del Pc favorece en los estudiantes un mayor 
índice de autoeficacia. Esto debido a que los proceso mediados por la tecnología 
requiere que el estudiante desarrolle procesos autónomos de aprendizaje y les dé 
solución a problemas derivados de su uso.  
 
 
Correlaciones parte 1 Autoeficacia. 
 
En cuanto a las correlaciones de Pearson de la primer parte del test de 
Autoeficacia, se puede observar que las respuestas tienen una correlación 
significante entre P1, P2, P3 y P4, lo que demuestra que el instrumento utilizado 
en la primer parte, es consistente con la investigación, arrojando resultados 
correlacionados entre las cuatro preguntas. 
 
Como se puede evidenciar de las correlaciones de Spearman de los diferentes 
componentes y preguntas de la primera parte del instrumento son la mayoría 
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significativas, lo que muestra una consistencia interna del instrumento utilizado en 
la investigación. 
 
Tabla 21 Parte 1 Test Autoeficacia uso de computadoras 

 Autoefic
acia_P
C 

P1 P2 P3 P4 

Rho de 
Spearman 

Autoeficacia
_PC 

Coeficiente de 
correlación 

1,000 ,285** ,176** -
,171** 

-
,104** 

Sig. (bilateral) . ,000 ,000 ,000 ,000 

N 1237 1237 1237 1237 1237 

P1 Coeficiente de 
correlación 

,285** 1,000 ,240** -
,263** 

-
,116** 

Sig. (bilateral) ,000 . ,000 ,000 ,000 

N 1237 1237 1237 1237 1237 

P2 Coeficiente de 
correlación 

,176** ,240** 1,000 -
,139** 

-,066* 

Sig. (bilateral) ,000 ,000 . ,000 ,021 

N 1237 1237 1237 1237 1237 

P3 Coeficiente de 
correlación 

-,171** -
,263** 

-
,139** 

1,000 ,092** 

Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 . ,001 

N 1237 1237 1237 1237 1237 

P4 Coeficiente de 
correlación 

-,104** -
,116** 

-,066* ,092** 1,000 

Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,021 ,001 . 

N 1237 1237 1237 1237 1237 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral) 
P1= Experiencia con computadores; p2= Aplicaciones informáticas que maneja; p3= 
Tiene computador; P3=Ha asistido a capacitación informática. 

 
 

 
Correlaciones entre Autoeficacia, Cibervictimización, Ciberagresión Edad y 
Estilo Cognitivo. 
 

En el análisis de la investigación las variables establecidas determinan las 
correlaciones que presentan entre ellas, se tiene en cuenta la significancia según 
el nivel que se establece .01 y 0.5. Los datos de la tabla 22 muestran que la 
autoeficacia está asociada, de manera significativa con la cibervictimización, la 
ciberagresión p<.01 y la edad p<.05, todas estas en forma negativa y no presenta 
asociación con el estilo cognitivo en la dimensión DIC. También se observa en los 
datos que la cibervictimización presenta asociación con todas las variables, 
aunque con la autoeficacia y el estilo cognitivo en forma negativa, (r (1237) =.-
.074, p<.01, r (1237) =-.061, p<.05) y de forma positiva con ciberagresión, (r 
(1237) =.796, p<.01) y con la edad (r (1237) =.169, p<.01). La ciberagresión 
presenta características similares a la cibervictimización con los siguientes 
valores: con la autoeficacia (r (1237) =.-.103, p<.01), con civervictima (r (1237) 
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=.796, p<.01), con la edad (r (1237) =.143, p<.01) y con el estilo cognitivo (r (1237) 
=.-.060, p<.05). De otra parte, la edad, presenta relación con todas las variables, 
con la autoeficacia la única correlación negativa y de p<.05. El estilo cognitivo ya 
se había mostrado que no tiene relación con la autoeficacia y los valores con las 
otras variables son: (r (1237) =.-.061, p<.05, r (1237) =.-.060, p<.05, r (1237) =.-
.151, p<.01).  
 

Según los los datos que se obtuvieron y el análisis realizado, se puede 
establecer que la mayoría de las variables de estudio presentan una asociación 
significativa p<.01, por lo cual se establece que estas variables son determinantes 
en esta investigación. 
 

Tabla 22 Correlación Edad, estilo Cognitivo, Autoeficacia y ciberbullying 

 Autoefi
cacia_
PC 

Cibervictim
a 

Ciberagresi
ón 

Edad EFT 

Autoeficacia_
PC 

Correlación de 
Pearson 

     

Sig. (bilateral)      

N 1237     
Cibervictima Correlación de 

Pearson 
-,074**     

Sig. (bilateral) ,009     
N 1237 1237    

Ciberagresió
n 

Correlación de 
Pearson 

-,103** ,796**    

Sig. (bilateral) ,000 ,000    
N 1237 1237 1237   

Edad Correlación de 
Pearson 

-,069* ,169** ,143**   

Sig. (bilateral) ,016 ,000 ,000   
N 1237 1237 1237 1237  

EFT Correlación de 
Pearson 

,025 -,061* -,060* ,151**  

Sig. (bilateral) ,383 ,031 ,034 ,000  
N 1237 1237 1237 1237 123

7 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 
 
Verificación de supuestos para el Manova 
 
Supuesto de Normalidad 

 
Se continúa con el análisis y verificación de supuestos de normalidad de las 

variables dependientes. Con respecto a la normalidad de la autoeficacia del uso 
del PC, Cibervictimización y Ciberagresión   se obtuvieron los índices de asimetría 
y Curtosis que se muestran en la Tabla 23. Según Kline (2016) no son críticas las 
variables con valor absoluto de asimetría mayores que 3 y valores absolutos de 
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índice de Curtosis menores de 10, se concluye que ninguna de las variables en 
este análisis presenta niveles problemáticos de asimetría o curtosis, por lo tanto, 
se puede decir que la distribución multivariada no es muy anormal. 
 
 
 
Tabla 23 Asimetría y Curtosis de las variables Dependientes 

Estadísticos descriptivos 

 N Míni
mo 

Máxi
mo 

Medi
a 

Desv. 
Desviació
n 

Asimetría Curtosis 

Estad
ístico 

Estad
ístico 

Estad
ístico 

Estad
ístico 

Estadístic
o 

Estad
ístico 

Desv. 
Error 

Estad
ístico 

Desv. 
Error 

Autoefi
cacia_
PC 

1237 2,03 6,00 4,212
0 

,59089 ,256 ,070 -,233 ,139 

Cibervi
ctima 

1237 ,00 4,00 ,5431 ,69605 2,222 ,070 5,402 ,139 

Cibera
gresió
n 

1237 ,00 4,00 ,3856 ,62946 2,890 ,070 9,192 ,139 

N 
válido 
(por 
lista) 

1237         

Elaboración propia con SPSS (2019) 
 
Variable Localización Geográfica 
 

Para determinar la homocedasticidad se tomó como referencia la prueba M 
de Box (ver tabla 24) la cual arrojo el siguiente resultado 413,546(F=68,743; 
p<.001), lo que indica que no hay homogeneidad entre las matrices de covarianza. 
 
Tabla 24 Prueba M de Box. Localización Geográfica 

Prueba de Box de la igualdad de matrices de 
covarianzasa 

M de Box 413,546 
F 68,743 
gl1 6 
gl2 11044400,361 
Sig. ,000 

Prueba la hipótesis nula de que las matrices de covarianzas 
observadas de las variables dependientes son iguales entre 
los grupos. 
a. Diseño : Intersección + Departamento 
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Multivariante de Localización Geográfica 
 

El resultado indica la necesidad de examinar los datos del análisis 
establecido en el MANOVA tomando como indicador la “Traza de Pillay” (ver tabla 
25), la cual determina que hay diferencias en la interacción de las variables 
dependientes de acuerdo al tipo localización geográfica con un valor de 
(F=24.319; p<.001, ηp2= .056), es decir, el tipo de departamento presenta una 
influencia significativa sobre las variables dependientes; a continuación, se realiza 
el análisis de estos efectos. 

 
Tabla 25 Pruebas multivariantea, de Localización Geográfica 

 

Efecto Val
or 

F gl de 
hipótesis 

gl de 
error 

Sig. Eta 
parcial al 
cuadrado 

Intersecci
ón 

Traza de 
Pillai 

,981 21753,4
97b 

3,000 1233,0
00 

,000 ,981 

Departam
ento 

Traza de 
Pillai 

,056 24,319b 3,000 1233,0
00 

,000 ,056 

a. Diseño : Intersección + Departamento 
b. Estadístico exacto 
 
Descriptivos de Localización Geográfica 
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos descriptivos de 
Localización geográfica indican que no hay diferencias significativas solo en una 
de las tres variables dependientes, como es el caso de la autoeficacia hacia el uso 
de los computadores. De acuerdo con la variable independiente género (masculino 
- femenino) (ver tabla 26). La autoeficacia hacia el uso del PC no presenta 
diferencias significativas. Los datos muestran que los estudiantes presentan 
similitud en los niveles de autoeficacia en el uso de los computadores. No Existen 
diferencias significativas en la Cibervictimización y tampoco existen diferencias 
significativas en la Ciberagresión.  Incluir a la tesis  
 
Tabla 26 descriptivos de Localización Geográfica 

 Departamento Media Desviación 
Estándar  

N 

Autoeficacia_
PC 

Bogotá 4,2092 ,61201 623 

Cundinamarca 4,2149 ,56914 614 

Total 4,2120 ,59089 1237 
Cibervictima Bogotá ,6863 ,84026 623 

Cundinamarca ,3978 ,46743 614 
Total ,5431 ,69605 1237 

Ciberagresió
n 

Bogotá ,5310 ,79296 623 
Cundinamarca ,2381 ,34293 614 
Total ,3856 ,62946 1237 

Elaboración propia con SPSS (2019) 
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Pruebas de efectos inter-sujetos de Localización Geográfica 
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos Inter sujetos indican 
que hay diferencias entre dos de las tres variables dependientes por separado, de 
acuerdo con la variable independiente localización geográfica de las instituciones 
(ver tabla 27). La autoeficacia hacia el uso del PC no presenta diferencia 
significativa en los estudiantes de Bogotá y municipios de Cundinamarca. Existen 
diferencias significativas en la Cibervictimización   F (1, 1235) = 55.438, p < .001, 
ηp2= .043; este resultado determina que los estudiantes de Bogotá presentan 
mayores niveles de Cibervictimización.  Existen diferencias significativas en la 
Ciberagresión   F (1, 1235) = 70.748, p < .001, ηp2= .054; este resultado 
determina que los estudiantes de Bogotá presentan mayores niveles de 
Ciberagresión. 

 
Tabla 27 pruebas de efectos inter-sujetos de Localización Geográfica 

Origen Variable 
dependiente 

Tipo III 
de 
suma 
de 
cuadra
dos 

Gl Media 
cuadrátic
a 

F Sig. Eta 
parci
al al 
cuadr
ado 

Modelo 
corregido 

Autoeficacia_P
C 

,010a 1 ,010 ,028 ,866 ,000 

Cibervictimas 25,726
b 

1 25,726 55,438 ,000 ,043 

Ciberagresión 26,534
c 

1 26,534 70,748 ,000 ,054 

Intersecció
n 

Autoeficacia_P
C 

21944,
792 

1 21944,79
2 

62803,
171 

,000 ,981 

Cibervictimas 363,43
9 

1 363,439 783,19
9 

,000 ,388 

Ciberagresión 182,91
1 

1 182,911 487,69
4 

,000 ,283 

Departame
nto 

Autoeficacia_P
C 

,010 1 ,010 ,028 ,866 ,000 

Cibervictimas 25,726 1 25,726 55,438 ,000 ,043 
Ciberagresión 26,534 1 26,534 70,748 ,000 ,054 

Error Autoeficacia_P
C 

431,53
6 

1235 ,349    

Cibervictimas 573,09
4 

1235 ,464    

Ciberagresión 463,19
1 

1235 ,375    

Total Autoeficacia_P
C 

22377,
284 

1237     

Cibervictimas 963,68
6 

1237     
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Ciberagresión 673,66
1 

1237     

Total 
corregido 

Autoeficacia_P
C 

431,54
6 

1236     

Cibervictima 598,82
0 

1236     

Ciberagresión 489,72
5 

1236     

a. R al cuadrado = ,000 (R al cuadrado ajustada = -,001) 
b. R al cuadrado = ,043 (R al cuadrado ajustada = ,042) 
c. R al cuadrado = ,054 (R al cuadrado ajustada = ,053) 
 

 
 
Gràfica 11 Inter-sujeto Ciberagresión Departamento 

 
 
Gràfica 12 Inter-sujeto cibervictima departamento 

Variable tipo de Institución 
 

Para determinar la homocedasticidad se tomó como referencia la prueba M 
de Box (ver tabla 28) la cual arrojo el siguiente resultado 517,105(F=85,876; 
p<.001), lo que indica que no hay homogeneidad entre las matrices de covarianza. 

 
Tabla 28 prueba de M de Box. Tipo Institución 

Prueba de Box de la igualdad de matrices de covarianzasa 

M de Box 517,105 
F 85,876 
gl1 6 
gl2 2527677,475 
Sig. ,000 

Prueba la hipótesis nula de que las matrices de covarianzas 
observadas de las variables dependientes son iguales entre 
los grupos. 
a. Diseño : Intersección + Tipo Institución 

 
Multivariante de Institución 
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El resultado anterior indica la necesidad de examinar los datos del análisis 

establecido en el MANOVA tomando como indicador la “Traza de Pillay” (ver tabla 
29), la cual determina que hay diferencias en la interacción de las variables 
dependientes de acuerdo al tipo de institución con un valor de (F=62,186; p<.001, 
ηp2= .131), es decir, el tipo de institución presenta una influencia significativa 
sobre las variables dependientes; a continuación, se realiza el análisis de estos 
efectos 

 
 
Tabla 29 Pruebas multivariante 

Efecto Valor F gl de 
hipót
esis 

gl de 
error 

Sig. Eta 
parci
al al 
cuadr
ado 

Intersección Traza de 
Pillai 

,977 17464,90
0b 

3,000 1233,00
0 

,000 ,977 

Tipo_Instituci
ón 

Traza de 
Pillai 

,131 62,186b 3,000 1233,00
0 

,000 ,131 

a. Diseño : Intersección + Tipo_Institución 
b. Estadístico exacto 
 
Descripción tipo Institución  
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos Inter sujetos indican 
que hay diferencias entre dos de las tres variables dependientes por separado, de 
acuerdo con la variable independiente tipo de institución (privada - pública) de las 
instituciones (ver tabla 30). La autoeficacia hacia el uso del PC no presenta 
diferencia significativa en los estudiantes de las instituciones educativas públicas y 
privadas. Existen diferencias significativas en la Cibervictimización en Institución 
pública (M = 1, 1235, SD = 0,46879, N = 902); este resultado determina que los 
estudiantes de las instituciones privadas (M = 0,9305, SD = 0,99678, N 335) 
presentan mayores niveles de Cibervictimización.  Existen diferencias 
significativas en la Ciberagresión en instituciones públicas (M = 0,2536, SD = 
0,38567, N = 902); este resultado determina que los estudiantes de instituciones 
educativas privadas (M = 0,7411, SD = 0,94401, N = 335) presentan mayores 
niveles de Ciberagresión.  
 
Tabla 30 Estadísticos descriptivos Institución 

 Tipo_Instituc
ión 

Media Desviación 
Estándar 

N 

Autoeficacia_
PC 

Pública 4,2119 ,58359 902 

Privada 4,2123 ,61099 335 

Total 4,2120 ,59089 1237 
Cibervictima Pública ,3992 ,46879 902 

Privada ,9305 ,99678 335 
Total ,5431 ,69605 1237 

Ciberagresió Pública ,2536 ,38567 902 
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n Privada ,7411 ,94401 335 

Total ,3856 ,62946 1237 

Elaboración propia con SPSS (2019) 
 
 
 
Efectos Inter-sujetos Institución 
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos Inter sujetos indican 
que hay diferencias entre dos de las tres variables dependientes por separado, de 
acuerdo con la variable independiente zona geográfica de las instituciones (ver 
tabla 31). La autoeficacia hacia el uso del PC no presenta diferencia significativa 
en los estudiantes de Bogotá y municipios de Cundinamarca. Existen diferencias 
significativas en la Cibervictimización   F (1, 1235) = 160.728, p < .001, ηp2= .115; 
este resultado determina que los estudiantes de las instituciones Bogotá y 
municipios de Cundinamarca presentan mayores niveles de Cibervictimización.  
Existen diferencias significativas en la Ciberagresión   F (1, 1235) = 166.117, p < 
.001, ηp2= .119; este resultado determina que los estudiantes de Bogotá y 
municipios de Cundinamarca presentan mayores niveles de Ciberagresión.  
 
Tabla 31 Pruebas de efectos inter-sujetos Institución 

Origen 
Variable 
dependiente 

Tipo III 
de 
suma 
de 
cuadra
dos 

Gl 
Media 
cuadrátic
a 

F Sig. 

Eta 
parci
al al 
cuadr
ado 

Modelo 
corregido 

Autoeficacia_P
C 

4,704E
-5a 1 4,704E-5 ,000 ,991 ,000 

Cibervictima 
68,958
b 1 68,958 160,728 ,000 ,115 

Ciberagresión 
58,062
c 1 58,062 166,117 ,000 ,119 

Intersección 

Autoeficacia_P
C 

17335,
760 1 

17335,76
0 

49611,5
75 ,000 ,976 

Cibervictima 
431,93
4 1 431,934 

1006,75
0 ,000 ,449 

Ciberagresión 
241,68
9 1 241,689 691,480 ,000 ,359 

Tipo_Institució
n 

Autoeficacia_P
C 

4,704E
-5 1 4,704E-5 ,000 ,991 ,000 

Cibervictima 68,958 1 68,958 160,728 ,000 ,115 
Ciberagresión 58,062 1 58,062 166,117 ,000 ,119 

Error 

Autoeficacia_P
C 

431,54
6 1235 ,349    

Cibervictima 
529,86
1 1235 ,429    

Ciberagresión 
431,66
3 1235 ,350    
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Total 

Autoeficacia_P
C 

22377,
284 1237     

Cibervictima 
963,68
6 1237     

Ciberagresión 
673,66
1 1237     

Total corregido 

Autoeficacia_P
C 

431,54
6 1236     

Cibervictima 
598,82
0 1236     

Ciberagresión 
489,72
5 1236     

a. R al cuadrado = ,000 (R al cuadrado ajustada = -,001) 
b. R al cuadrado = ,115 (R al cuadrado ajustada = ,114) 
c. R al cuadrado = ,119 (R al cuadrado ajustada = ,118) 

 

 
Gràfica 13 Inter-sujeto cibervictima Institución 

 
Gràfica 14 Inter-sujeto Ciberagresión institución 

Variable de Género 
 

Para determinar la homocedasticidad se tomó como referencia la prueba M 
de Box (ver tabla 32) la cual arrojo el siguiente resultado 28,727(F=4,775; p<.001), 
lo que indica que no hay homogeneidad entre las matrices de covarianza. 
 
Tabla 32 Prueba de Box de la igualdad matrices de covarianzasa 

M de Box 28,727 

F 4,775 
gl1 6 
gl2 11028285,063 
Sig. ,000 

Prueba la hipótesis nula de que las matrices de covarianzas 
observadas de las variables dependientes son iguales entre 
los grupos. 
a. Diseño : Intersección + Genero 

 
Multivariante de Género 
 

El resultado anterior indica la necesidad de examinar los datos del análisis 
establecido en el MANOVA tomando como indicador la “Traza de Pillai” (ver tabla 
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33), la cual determina que hay diferencias en la interacción de las variables 
dependientes de acuerdo al género con un valor de (F=6,349; p<.001, ηp2= .015), 
es decir, el tipo de institución presenta una influencia significativa sobre las 
variables dependientes; a continuación, se realiza el análisis de estos efectos 
 
Tabla 33 Pruebas multivariantea de Género 

Efecto Valor F gl de 
hipótesis 

gl de 
error 

Sig. Eta parcial 
al 
cuadrado 

Interse
cción 

Traza de 
Pillai 

,982 22013,91
4b 

3,000 1233,000 ,000 ,982 

Genero Traza de 
Pillai 

,015 6,349b 3,000 1233,000 ,000 ,015 

a. Diseño : Intersección + Genero 
b. Estadístico exacto 

 
Descriptivos de Género 
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos Inter sujetos indican 
que hay diferencias significativas solo en una de las tres variables dependientes, 
como es el caso de la autoeficacia hacia el uso de los computadores. De acuerdo 
con la variable independiente género (masculino - femenino) (ver tabla 34). La 
autoeficacia hacia el uso del PC presenta diferencias significativas F (1, 1235) = 
16,571, p < .001, ηp2= .013. Los datos muestran que los hombres presentan 
mayor nivel de autoeficacia en el uso de los computadores. No Existen diferencias 
significativas en la Cibervictimización y tampoco existen diferencias significativas 
en la Ciberagresión.   

 
Tabla 34 Estadísticos descriptivos de Género 

 Género Media 
Desviación 
Estándar  

N 

Autoeficacia
_PC 

Masculino 4,2791 ,62662 627 

Femenino 4,1431 ,54371 610 

Total 4,2120 ,59089 1237 

Cibervictima 

Masculino ,5640 ,71214 627 

Femenino ,5216 ,67902 610 

Total ,5431 ,69605 1237 

Ciberagresió
n 

Masculino ,3896 ,63191 627 

Femenino ,3815 ,62742 610 

Total ,3856 ,62946 1237 
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Elaboración propia con SPSS (2019) 
 
Efecto Inter-sujeto de Género 
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos Inter sujetos indican 
que hay diferencias entre dos de las tres variables dependientes por separado, de 
acuerdo con la variable independiente zona geográfica de las instituciones (ver 
tabla 35). La autoeficacia hacia el uso del PC presenta diferencia significativa en 
los géneros. Existen diferencias significativas en la Cibervictimización   F (1, 1235) 
= 752,246, p < .001, ηp2= .379; este resultado determina que los dos géneros de 
las instituciones Bogotá y municipios de Cundinamarca presentan niveles de 
Cibervictimización.  Existen diferencias significativas en la Ciberagresión   F (1, 
1235) = 463,653, p < .001, ηp2= .273; este resultado determina que los dos 
géneros en Bogotá y municipios de Cundinamarca también presentan mayores 
niveles de Ciberagresión.  
 
Tabla 35 Pruebas de efectos inter-sujetos de Género 

Origen Variable dependiente 

Tipo III 
de 
suma 
de 
cuadra
dos 

gl 
Media 
cuadrá
tica 

F Sig. 

Eta 
parcial 
al 
cuadrad
o 

Modelo 
corregido 

Autoeficacia_PC 5,714a 1 5,714 16,571 ,000 ,013 

Cibervictima ,556b 1 ,556 1,148 ,284 ,001 

Ciberagresión ,020c 1 ,020 ,051 ,822 ,000 
Intersecció
n 

Autoeficacia_PC 21931,
863 

1 21931,
863 

63606,
879 

,000 ,981 

Cibervictima 364,40
6 

1 364,40
6 

752,24
6 

,000 ,379 

Ciberagresión 183,84
9 

1 183,84
9 

463,65
3 

,000 ,273 

Genero Autoeficacia_PC 5,714 1 5,714 16,571 ,000 ,013 
Cibervictima ,556 1 ,556 1,148 ,284 ,001 
Ciberagresión ,020 1 ,020 ,051 ,822 ,000 

Error Autoeficacia_PC 425,83
2 

1235 ,345    

Cibervictima 598,26
4 

1235 ,484    

Ciberagresión 489,70
5 

1235 ,397    

Total Autoeficacia_PC 22377,
284 

1237     

Cibervictima 963,68
6 

1237     

Ciberagresión 673,66
1 

1237     

Total 
corregido 

Autoeficacia_PC 431,54
6 

1236     
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Cibervictima 598,82
0 

1236     

Ciberagresión 489,72
5 

1236     

a. R al cuadrado = ,013 (R al cuadrado ajustada = ,012) 
b. R al cuadrado = ,001 (R al cuadrado ajustada = ,000) 
c. R al cuadrado = ,000 (R al cuadrado ajustada = -,001) 

 

 
 Gràfica 15 Inter-sujeto Autoeficacia 

Variable Grado 
 

Para determinar la homocedasticidad se tomó como referencia la prueba M 
de Box (ver tabla 36) la cual arrojo el siguiente resultado 97,922(F=16,202; 
p<.001), lo que indica que no hay homogeneidad entre las matrices de covarianza. 

 
Tabla 36 Prueba de Box de la igualdad de matrices de covarianzas 

M de Box 97,922 

F 16,202 
gl1 6 
gl2 402032,768 
Sig. ,000 

Prueba la hipótesis nula de que las matrices de covarianzas 
observadas de las variables dependientes son iguales entre los 
grupos. 
a. Diseño : Intersección + Grado 

 
Multivariante de Grado 
 

El resultado anterior indica la necesidad de examinar los datos del análisis 
establecido en el MANOVA tomando como indicador la “Traza de Pillay” (ver tabla 
37), la cual determina que hay diferencias en la interacción de las variables 
dependientes de acuerdo al grado con un valor de (F=9,345; p<.001, ηp2= .022), 
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es decir, el grado presenta una influencia significativa sobre las variables 
dependientes; a continuación, se realiza el análisis de estos efectos 
 
Tabla 37 Pruebas multivariantea de Grado 

Efecto Valor F 
gl de 
hipót
esis 

gl de 
error 

Sig. 
Eta parcial 
al cuadrado 

Intersección Traza de 
Pillai 

,957 9252,613
b 

3,000 1233,00
0 

,000 ,957 

Grado Traza de 
Pillai 

,022 9,345b 3,000 1233,00
0 

,000 ,022 

a. Diseño : Intersección + Grado 
b. Estadístico exacto 
 
Descriptivos de Grado 
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos descriptivos de 
Grado indican que no hay diferencias significativas en cuanto a la variable de la 
autoeficacia hacia el uso de los computadores. De acuerdo con la variable 
independiente Grado (Noveno - Décimo) (ver tabla 38). La autoeficacia hacia el 
uso del PC no presenta diferencias significativas. Los datos muestran que los 
estudiantes presentan similitud en los niveles de autoeficacia en el uso de los 
computadores. Existen diferencias significativas en la Cibervictimización en el 
grado Noveno en una menor cantidad (M = 0,2888, SD = 0,40308, = N 153) con 
relación a las existentes diferencias significativas del grado Décimo que son más 
grandes (M = 0,5790. SD = 0,72090, N = 1084); en cuanto a la Ciberagresión para 
el grado Noveno también existen diferencias significativas (M = 0,2068, SD = 
0,36724, N = 153) y en el grado Décimo existen diferencias significativas más 
marcadas (M = 0,4109, SD = 0,65430, N = 1084); que indica que a mayor nivel 
académico, es mayor la Cibervictimización y la Ciberagresión. Incluir a la tesis  
 
Tabla 38 Estadísticos descriptivos de Grado 

 Grado Media 
Desviación 
Estándar 

N 

Autoeficacia_PC 

9 4,1370 ,66669 153 

10 4,2226 ,57895 1084 

Total 4,2120 ,59089 1237 

Cibervictima 
9 ,2888 ,40308 153 
10 ,5790 ,72090 1084 
Total ,5431 ,69605 1237 

Ciberagresión 

9 ,2068 ,36724 153 

10 ,4109 ,65430 1084 

Total ,3856 ,62946 1237 

Elaboración propia con SPSS (2019) 
 
Efectos inter-sujetos Grados 
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos Inter sujetos indican 
que hay diferencias entre dos de las tres variables dependientes por separado, de 
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acuerdo con la variable independiente grado (noveno y décimo) (ver tabla 39). La 
autoeficacia hacia el uso del PC no presenta diferencias significativas en los 
estudiantes de Bogotá y municipios de Cundinamarca. Existen diferencias 
significativas en la Cibervictimización   F (1, 1235) = 23.740, p < .001, ηp2= .019; 
este resultado determina que los estudiantes de grado décimo presentan mayores 
niveles de Cibervictimización.  Existen diferencias significativas en la 
Ciberagresión   F (1, 1235) = 14,244, p < .001, ηp2= .011; este resultado 
determina que los estudiantes del grado décimo presentan mayores niveles de 
Ciberagresión. 
 
Tabla 39 Pruebas de efectos inter-sujetos 

Origen 
Variable 
dependiente 

Tipo III 
de 
suma 
de 
cuadrad
os 

Gl 
Media 
cuadrá
tica 

F Sig. 

Eta 
parcial 
al 
cuadrad
o 

Modelo 
corregido 

Autoeficacia_P
C 

,982a 1 ,982 2,816 ,094 ,002 

Cibervictima 11,294b 1 11,294 23,740 ,000 ,019 

Ciberagresión 5,584c 1 5,584 14,244 ,000 ,011 
Intersección Autoeficacia_P

C 
9369,70
7 

1 9369,7
07 

26875,
409 

,000 ,956 

Cibervictima 100,963 1 100,96
3 

212,22
7 

,000 ,147 

Ciberagresión 51,145 1 51,145 130,46
6 

,000 ,096 

Grado Autoeficacia_P
C 

,982 1 ,982 2,816 ,094 ,002 

Cibervictima 11,294 1 11,294 23,740 ,000 ,019 
Ciberagresión 5,584 1 5,584 14,244 ,000 ,011 

Error Autoeficacia_P
C 

430,564 1235 ,349    

Cibervictima 587,526 1235 ,476    
Ciberagresión 484,141 1235 ,392    

Total Autoeficacia_P
C 

22377,2
84 

1237     

Cibervictima 963,686 1237     
Ciberagresión 673,661 1237     

Total corregido Autoeficacia_P
C 

431,546 1236     

Cibervictima 598,820 1236     
Ciberagresión 489,725 1236     

a. R al cuadrado = ,002 (R al cuadrado ajustada = ,001) 
b. R al cuadrado = ,019 (R al cuadrado ajustada = ,018) 
c. R al cuadrado = ,011 (R al cuadrado ajustada = ,011) 
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Variable figuras enmascaradas EFT 
 

Para determinar la homocedasticidad se tomó como referencia la prueba M 
de Box (ver tabla 40) la cual arrojo el siguiente resultado 111,240(F=9,237; 
p<.001), lo que indica que no hay homogeneidad entre las matrices de covarianza. 
 
Tabla 40 Prueba de Box de la igualdad de matrices de covarianzasa  de EFT 

M de Box 111,240 

F 9,237 
gl1 12 
gl2 7269320,005 
Sig. ,000 

Prueba la hipótesis nula de que las matrices de covarianzas 
observadas de las variables dependientes son iguales entre los 
grupos. 
a. Diseño : Intersección + NEFT 

 
Multivarianza de figuras enmascaradas EFT 
 

El resultado anterior indica la necesidad de examinar los datos del análisis 
establecido en el MANOVA tomando como indicador la “Traza de Pillay” (ver tabla 
41), la cual determina que hay diferencias en la interacción de las variables 
dependientes de acuerdo al grado con un valor de (F=4,478; p<.001, ηp2= .011), 
es decir, la prueba EFT presenta una influencia significativa sobre las variables 
dependientes; a continuación, se realiza el análisis de estos efectos. 

 
Tabla 41 Pruebas multivariantea de EFT 

Efecto Valor F gl de 
hipóte
sis 

gl de 
error 

Sig. Eta parcial 
al cuadrado 

Intersecci
ón 

Traza de 
Pillai 

,981 21713,2
77b 

3,000 1232,00
0 

,000 ,981 

NEFT Traza de 
Pillai 

,022 4,478 6,000 2466,00
0 

,000 ,011 

a. Diseño : Intersección + NEFT 
b. Estadístico exacto 
c. El estadístico es un límite superior en F que genera un límite inferior en el nivel de 
significación. 
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Descriptivos de figuras enmascaradas EFT 
 

En la tabla 42 encontramos los datos arrojados por el análisis de la variable 
EFT en relación con las variables dependientes. El mayor promedio en la variable 
EFT con relación a la autoeficacia del uso del computador fue el independiente de 
campo (M=4,264, SD=0.595), el intermedio fue el mayor promedio con respecto a 
civervictimización (M=0.647, SD= 0.821) y el intermedio también tuvo el mayor 
promedio con respecto a ciberagresión (M=0.491, SD 0.774). Con estos 
resultados muestran que la dependencia de campo en el nivel intermedio presenta 
dos mayores promedios relacionados con las variables dependientes, el 
independiente de campo en una y el dependiente en ninguna.  
 
Tabla 42 Estadísticos descriptivos de EFT 

 NEFT Media Desviación 
Estándar  

N 

Autoeficacia_
PC 

Dependiente de 
campo 

4,2098 ,59613 389 

Intermedio 4,1605 ,57775 421 

Independiente de 
campo 

4,2649 ,59567 427 

Total 4,2120 ,59089 1237 
Cibervictima Dependiente de 

campo 
,5366 ,67783 389 

Intermedio ,6472 ,82169 421 
Independiente de 
campo 

,4465 ,54905 427 

Total ,5431 ,69605 1237 
Ciberagresió
n 

Dependiente de 
campo 

,3601 ,57088 389 

Intermedio ,4913 ,77464 421 

Independiente de 
campo 

,3047 ,49290 427 

Total ,3856 ,62946 1237 

Elaboración propia con SPSS (2019) 
 
Comparaciones múltiples de EFT 
 

Las comparaciones post hoc utilizando la prueba Tukey HSD indicaron que 
la puntuación media en la variable de estilo cognitivo en la dimensión DIC sobre la 
variable dependiente autoeficacia hacia el uso del computador en los estudiantes 
intermedios es de (M = 4.16, SD = .577), es significativamente diferente a los 
estudiantes independientes de campo (M = 4.26, SD = .595). De igual forma en la 
variable Cibervictimización en los estudiantes intermedios es de (M = 0.536, SD = 
.677), es significativamente diferente a los estudiantes independientes de campo 
(M = 0.446, SD = .549). También la variable Ciberagresión presenta un 
comportamiento similar donde los estudiantes intermedios es de (M = 0.131, SD = 
.0.0439), es significativamente diferente a los estudiantes independientes de 
campo (M = 0.186, SD = .043. Estos resultados muestran que la variable estilo 
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cognitivo en la dimensión DIC presenta diferencias en las variables dependientes 
del estudio entre estudiantes intermedios e independientes de campo. Ver tabla 43 
 
Tabla 43 Comparaciones múltiples de EFT 

HSD Tukey   

Variable 
dependiente 

(I) NEFT (J) NEFT Diferenc
ia de 
medias 
(I-J) 

Desv. 
Error 

Sig
. 

Intervalo de 
confianza al 
95% 

Límit
e 
inferi
or 

Límite 
superi
or 

Autoeficacia_
PC 

Dependient
e de campo 

Intermedio ,0493 ,0414
8 

,46
1 

-
,0481 

,1466 

Independie
nte de 
campo 

-,0551 ,0413
4 

,37
7 

-
,1521 

,0419 

Intermedio Dependient
e de campo 

-,0493 ,0414
8 

,46
1 

-
,1466 

,0481 

Independie
nte de 
campo 

-,1044* ,0405
1 

,02
7 

-
,1994 

-,0093 

Independie
nte de 
campo 

Dependient
e de campo 

,0551 ,0413
4 

,37
7 

-
,0419 

,1521 

Intermedio ,1044* ,0405
1 

,02
7 

,0093 ,1994 

Cibervictima Dependient
e de campo 

Intermedio -,1106 ,0486
4 

,06
0 

-
,2247 

,0035 

Independie
nte de 
campo 

,0901 ,0484
8 

,15
1 

-
,0236 

,2039 

Intermedio Dependient
e de campo 

,1106 ,0486
4 

,06
0 

-
,0035 

,2247 

Independie
nte de 
campo 

,2007* ,0475
0 

,00
0 

,0892 ,3122 

Independie
nte de 
campo 

Dependient
e de campo 

-,0901 ,0484
8 

,15
1 

-
,2039 

,0236 

Intermedio -,2007* ,0475
0 

,00
0 

-
,3122 

-,0892 

Ciberagresión Dependient
e de campo 

Intermedio -,1311* ,0439
5 

,00
8 

-
,2343 

-,0280 

Independie
nte de 
campo 

,0555 ,0438
0 

,41
5 

-
,0473 

,1583 

Intermedio Dependient
e de campo 

,1311* ,0439
5 

,00
8 

,0280 ,2343 

Independie
nte de 

,1866* ,0429
2 

,00
0 

,0859 ,2873 
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campo 
Independie
nte de 
campo 

Dependient
e de campo 

-,0555 ,0438
0 

,41
5 

-
,1583 

,0473 

Intermedio -,1866* ,0429
2 

,00
0 

-
,2873 

-,0859 

Se basa en las medias observadas. 
 El término de error es la media cuadrática (Error) = ,391. 
*. La diferencia de medias es significativa en el nivel ,05. 
 

 

CAPITULO 5: Discusiones y conclusiones 

 
Las conclusiones de la presente investigación se dan a partir de las 

categorías de análisis planteadas en relación con las variantes dependientes e 
independientes. Cómo se mencionó anteriormente el alcance del estudio en 
primera instancia es descriptivo, pero posteriormente busca establecer las 
relaciones que se establecen entre el uso de la tecnología y las afectaciones que 
puedan tener los estudiantes en relaciones con agresiones cibernéticas.  
 

A partir de la primera variable de investigación relacionada con la ubicación 
geográfica, se puede concluir existen una gran diferencia entre el uso y manejo de 
la tecnología en instituciones cercanas a Bogotá, lo que conlleva a que tengan una 
mayor capacitación y dominio de los recursos tecnológicos.  De igual manera 
dentro de la variable se puede establecer una correlación entre la incidencia de 
agresiones relacionadas con el ciberbullying en estudiantes que más usan la 
tecnología, frente a aquellos que se conectan ocasionalmente. Hay diferencias en 
la interacción de las variables dependientes de acuerdo al tipo localización 
geográfica, es decir, el tipo de departamento presenta una influencia significativa 
sobre las variables dependientes. Según los datos arrojados por el MANOVA los 
efectos Inter sujetos indican que hay diferencias entre dos de las tres variables 
dependientes por separado, de acuerdo con la variable independiente localización 
geográfica de las instituciones.  
 

A partir de los resultados obtenidos en los puntajes de la escala de 
autoeficacia en relación con el grado y rendimiento escolar en alumnos con alto y 
bajo rendimiento académico, en relación con el estilo cognitivo como variable 
dependiente y el desempeño académico como variable independiente, se halló 
que solamente existe relación significativa entre aquellos estudiantes que 
demuestran un mayor índice de autoeficacia con aquellos que presentan mejores 
resultados académicos. Estos resultados llevan a tener en cuenta lo señalado por 
Pajares (2000), quien sostiene que la escuela es el lugar primario para el 
desarrollo de capacidades cognitivas y por tanto se debe promover estrategias 
pedagógicas efectivas que estimulen el desarrollo integral de los estudiantes. De 
esta manera en la medida en que los estudiantes tengan la posibilidad de 
favorecer procesos de autoeficacia y desarrollen sus habilidades de forma 
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autónoma a partir del uso de tecnología, se mejora significativamente el 
rendimiento académico, ya que está mediación contribuye a favorecer el interés de 
los estudiantes. (Bandura, 1999, p. 21) articula en este sentido dos componentes: 
“el primero, de tipo cognitivo, hace referencia a que las personas actúan conforme 
a sus experiencias previas y el segundo, de tipo motivacional, hace alusión a los 
juicios de las personas para realizar proyecciones con respecto a su desempeño 
en situaciones concretas; es decir, la persona se juzga a sí misma como capaz de 
ejecutar un conjunto de acciones en función de lograr unas metas autoimpuestas” 
 

De igual manera como hallazgo se ha podido determinar que hay un mayor 
índice de autoeficacia en aquellos estudiantes pertenecientes a Bogotá, frente a 
otros estudiantes. Esto puede estar determinado por un mayor acceso a la 
tecnología, mayor uso y apropiación de recurso tecnologías y mayores programas 
y estrategias en las cual las TIC sirven como mediación.  Bandura (1986), señala 
en este sentido que una de las fuentes de la autoeficacia la constituyen las 
experiencias anteriores, vale decir experiencias donde el individuo mide los 
efectos de sus acciones y las interpretaciones de estos efectos le ayudan a crear 
su autoeficacia con respecto a la acción realizada.  
 

Otra de las conclusiones derivada de los hallazgos encontrados en relación 
con la Autoeficacia esta determina por el hecho de que a medida en que avanzan 
en los niveles de estudio, aumenta significativamente sus índices de autoeficacia. 
Este hecho de estar terminando por la formación recibida y los hábitos adquiridos 
a lo largo de su proceso de formación.  Gonzáles-Pienda, Núñez, Gonzáles-
Pumariega y García (1997), afirman que son tres las variables personales que 
determinan la Autoeficacia: el poder (inteligencia, aptitudes), el querer (motivación) 
y el modo de ser (personalidad), además del "saber hacer" (utilizar habilidades, 
estrategias de aprendizaje, hábitos de estudio). Esto permite deducir a partir de los 
hallazgos encontrados que a medida que los estudiantes avanzan en su proceso 
de formación adquieren mayores habilidades, destrezas y capacidades para 
asumir los retos de la escuela.  
 

En relación con el concepto y a partir del análisis relacionado, se ha 
determinado que los estudiantes de los centros urbanos tienen más afianzado su 
concepción de autoeficacia, debido a que sus destrezas en el uso de tecnologías, 
así como sus capacidades para ejecutar sobresalen en relación con los 
estudiantes de las zonas rurales, de igual manera se ha podido evidenciar una 
mayor concepción de autoeficacia en colegios privados que en los colegios 
públicos, esto quizás pueda estar determinado por los ambientes enriquecidos 
derivados de sus condiciones económicas que redundan en mayor acceso a la 
tecnología.  
 

Así mismo, se observó que existe diferencias significativas entre el estilo 
cognitivo y la autoeficacia de estudiantes que tiene mayor uso del PC en el aula de 
clase, lo que permite inferir que los estudiantes que se apropian significativamente 
de la tecnología y que están favorecidos por estrategias significativas de 
aprendizaje, demuestran un mayor índice de autoeficacia frente aquellos en los 
que no. Esto esta notoriamente marcado entre estudiantes de colegios de Bogotá 
frente a los que pertenecen a Cundinamarca. Asimismo, se amplía la diferencia 
frene a instituciones en las cuales no hay una adecuada infraestructura en 
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conectividad y recurso tecnológicos.  Esto puede ser porque se sienten más 
confiados para utilizar y manejar dichos recursos tecnológicos, con capacidades 
para desarrollar estrategias educativas que involucren las tecnologías de 
información y la comunicación, permitiendo favorecer los procesos de formación. 
Duarte e Ibáñez, 2017) en su investigación determinan que los estudiantes con 
más altos niveles de autoeficacia hacia el uso de los computadores desarrollan 
capacidades y destrezas que les permiten tener mayor rendimiento académico. 
 

Esta correlación es muy importante debido a que la autoeficacia se 
convierte en un medio por el cual el sujeto consigue sus metas (Bandura, 1999), 
porque el conjunto de autopercepciones creadas y desarrolladas por la persona, le 
permiten controlar sus pensamientos, sentimientos y acciones, por lo tanto, el 
sujeto que se siente confiado y competente en alguna actividad se decidirá a 
realizarla con mayor facilidad contrario al individuo que se siente inseguro porque 
intentará evitarla (Pajares & Schunk, 2001). A partir de este reconocimiento de sus 
habilidades y competencias los estudiantes establecen una relación con el 
conocimiento y establecen su relación con el mundo. 

 
A partir de los resultados obtenidos se pudo establecer que los estudiantes 

varones mostraron mejores niveles de autoeficacia que las mujeres, y esto fue 
debido a que tienen mayor tiempo dedicado en sus horas libres al uso de 
tecnología, haciendo uso de video juegos, dispositivos electrónicos y accesorios. 
Además, la investigación ha logrado resultados similares con los de Klassen 
(2009), quien demostró que los estudiantes con el mejor manejo de tecnología 
académica destacaron también en sus niveles de autorregulación y autoeficacia. A 
la vez, destaca el hecho que los estudiantes de altos niveles en el manejo de esta 
procrastinación mostraron también una fuerte motivación, sobre todo ante 
situaciones de trabajo bajo presión. Asimismo, se nota una coincidencia con los 
resultados de Hunsley (2013), quien confirma una relación positiva entre el manejo 
de los tiempos de estudio de los estudiantes evaluados y sus resultados en el 
cumplimiento de tareas. Este hallazgo marca una gran diferencia ente estudiantes 
de Bogotá frente a estudiantes de Cundinamarca, lo que concuerda con la 
correlación positiva demostrada entre la autoeficacia y el uso de tecnología en la 
presente investigación. 
 

Se aprecian coincidencias con los resultados de la investigación de Höcker, 
Engberding, BeiBner y Rist (2006), quienes demostraron que los estudiantes con 
mayor incidencia en el uso de tecnología tenían mayores índices de Autoeficacia 
académica, que a su vez demostró una correlación alta y positiva con el control de 
procrastinación académica. 
 

La edad configuró una asociación directamente proporcional con las demás 
variables abordadas en este análisis. Se puede decir que los individuos de se 
encuentran en edades entre los 10 y 18 años pueden llegar a presentar una mejor 
percepción en el uso del PC, lo que determina que pueden poseer mejores niveles 
de autoeficacia que los estudiantes que presentan edades más altas, estos 
pueden sentirse con menor capacidad y habilidad para incorporar el uso del 
computador en su quehacer diario. Estos resultados son acordes a las 
investigaciones de (Korumaz y Karabiyik, 2013; O’bannon y Thomas, 2014), 
quienes hallaron que existen diferencias significativas en la edad de los 
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estudiantes, respecto a la autoeficacia, para apoyar procesos de enseñanza 
mediante escenarios computacionales; así mismo, puede crear en el estudiante 
inseguridad y temor en el momento de abordar actividades que requieran recursos 
tecnológicos, estos resultados complementan también los hallazgos realizados por 
García, et al. (2014) en donde las correlaciones entre la edad y a la autoeficacia 
presentaron una relación significativa. 
 

El estilo cognitivo presentó una correlación directa en aquellos estudiantes 
que tienen más destreza en el uso de tecnología. Esto en consecuencia de que los 
proceso tecnologicpos y las estrategias que utilizan la tecnología como mediación, 
le permiten a l estudiante tener aprendizajes autónomos, lo que les permiten tener 
mayor fluidez y control de estos recursos, lo anteriormente expuesto concuerda 
con lo expresado por López y Triana (2013) quienes exponen que existe una 
relación significativa entre el estilo cognitivo y las creencias de autoeficacia. Es 
decir, aquellos estudiantes que usan con más frecuencia la tecnología y por 
ubicación geográfica tienen mayor acceso, demuestran habilidades cognitivas 
diferentes a aquellos que por ubicación geográfica o apatía no lo hacen 
frecuentemente, lo que determina que el estilo cognitivo y la autoeficacia del 
usuario desempeñan un papel importante en el uso de recurso tecnológicos, 
porque facilita a que el individuo adquiera más fácilmente habilidades asociadas al 
uso eficaz del PC.  Estos resultados concuerdan con los hallazgos realizados por 
Cassidy y Eachus (2002); quienes exponen que las creencias sobre la autoeficacia 
han sido un factor importante para comprender la frecuencia y el éxito con el que 
las personas usan las TIC, además, consideran que el uso del PC se basa 
principalmente en la motivación, el esfuerzo y la perseverancia cuando se debe 
realizar una tarea o actividad que incluyan recursos tecnológicos. 
 

La literatura en el contexto educativo ha indicado que las personas que 
tienen un alto sentido de autoeficacia presentan mayores habilidades para el 
procesamiento de la información durante la realización de actividades de 
aprendizaje, contrario a las personas que tienen pocos niveles de autoeficacia o 
se sienten poco capaces van a experimentar dificultades para llevar un 
procesamiento cognitivo eficaz, (Schunk D.  1991). Teniendo en cuenta el análisis 
realizado se puede concluir que en la medida en que los estudiantes tienen mayor 
relación con la tecnología, mayor acceso y un uso eficiente de recursos 
multimediales, su sentido de autoeficacia se acrecienta, además de sus procesos 
cognitivos.  
 

En relación con este análisis una de las dimensiones de tipo cognitivo más 
estudiadas y con amplio desarrollo teórico y aplicado en el contexto educativo es 
la dimensión DIC, propuesta y desarrollada por Witkin y su equipo en 1948, 
plantea que el estilo cognitivo  presenta una diferencia entre sujetos de acuerdo al 
procesamiento de la información, en donde sujetos con un procesamiento de tipo 
analítico, independiente de factores contextuales son conocidos como los 
independientes de campo contrario a aquellos que tienden a un procesamiento de 
tipo global muy influenciado por el contexto conocidos como los dependientes de 
campo (López & Valencia, 2012). Estas variantes fueron analizadas en la presente 
investigación para determinar la correlación que existe entre estudiantes con 
contextos diversos y condiciones socioeconómicas distintas.  El instrumento 
aplicado permitió determinar que hay una marcada diferencia entre los procesos 
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cognitivos de estudiantes con mayor acceso a la tecnología y a la información que 
aquellos que no tenían el suficiente acceso, ni un adecuado manejo de la 
información.  
 

Se ha podido determinar que existen diferencias significativas en la Ciber-
victimización. Este resultado determina que los estudiantes de Bogotá presentan 
mayores niveles de Ciber-victimización.  Existen diferencias significativas en la 
Ciber-agresión este resultado determina que los estudiantes de Bogotá presentan 
mayores niveles de Ciber-agresión. El análisis de las variables establecidas en la 
investigación determina las correlaciones que se dan entre ellas, teniendo en 
cuenta la significancia según el nivel que se establece en este caso. El acoso 
cibernético más conocido como ciberbullying, agresión electrónica, es “cualquier 
tipo de acoso o intimidación que se produce a través de correo electrónico, una 
sala de chat, mensajería instantánea, una página web, mensajes de texto, o de 
vídeos o fotos publicadas en los sitios web o enviados a través de teléfonos 
celulares” (CDC, 2009, p. 3). Siegle (2010) define que el Internet y otros 
dispositivos de comunicación de alta tecnología son los más apropiados para las 
formas de intimidación no violenta. A partir de los resultados obtenidos se puede 
determinar que existe una mayor incidencia de estos flagelos relacionados con la 
tecnología en estudiantes urbanos y en colegio privados en relación con el 
ciberbullying.  

Por otro lado, con referencia a los hallazgos en el cyberbullying, en el 
presente estudio se encontró una mayor frecuencia de ocurrencia en algunas 
conductas en los estudiantes con mayor uso de la tecnología, mayor edad y en 
zonas urbanas especialmente Bogotá, seguidas por zonas ubicadas como 
cabecera de provincia. Algo similar a lo encontrado en el estudio de Gahagan 
(2016) realizado con universitarios, en donde se encontró una prevalencia de 61 % 
de testigos, 46 % de agresores y un 19 % de víctimas en zonas urbanas; y que 
apoyan las investigaciones de Mateus (2015) y Prieto (2015) quienes reportaron 
una alta prevalencia de cibervíctimas respecto a las puntuaciones de perpetración 
en zonas con mayor conectividad y uso de tecnología eficiente. En la misma 
dirección Borrajo, Gámez-Guadix y Calvete (2015), en una investigación posterior, 
hallaron que un 50 % de sus participantes han sido víctimas de algunos tipos de 
ciberacoso en los últimos 6 meses y el tipo de violencia más común fueron 
comportamientos para controlar a la pareja.  En el estudio realizado por Li (2006) 
evidenció la existencia de acoso cibernético donde casi la mitad de los estudiantes 
eran víctimas de la intimidación, y uno de cada cuatro estudiantes fueron 
sometidos a acoso cibernético.  
 

A partir de lo hallazgo encontrados se pudo determinar que hay mayor 
incidencia de conductas de agresión en zonas densamente pobladas, así como en 
aquellas en las que los estudiantes tienen mayor uso de tecnología, mayor acceso 
y un nivel de formación más alto. En esta línea, orientada a analizar y abordar el 
problema en contexto, se encuentran los aportes de la investigación teniendo en 
cuenta diferencias regionales, los cuales identifican características particulares 
del bullying en función de los contextos sociales, culturales e históricos. Así, el 
análisis comparativo en América Latina entre estudiantes de Argentina, Brasil, 
Chile, Colombia, México, Perú y Venezuela (Del Río, Bringue, Sádaba & 
González, 2009) condujo a la conclusión de que el teléfono móvil es la 
herramienta más utilizada para el acoso verbal y escrito en estos países, de 
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manera que toda acción preventiva debería orientarse especialmente al uso 
problemático de este dispositivo en contextos sociales particulares. 
 

Por otra parte, si bien la mayoría de los estudios sobre acoso tradicional 
y cyberbullying se refieren a poblaciones de niños y adolescentes basados en el 
supuesto de que es la franja etaria con mayores conductas relacionadas con el 
acoso escolar, progresivamente se ha hecho evidente la necesidad de realizar 
estudios especialmente de corte longitudinal con jóvenes y adultos (i.e. 
estudiantes universitarios), dado que el fenómeno parecería ampliarse a tales 
poblaciones, y los estudios de esta naturaleza podrían aportar a la comprensión 
de las características y variaciones del fenómeno en distintos momentos del ciclo 
vital. Esta aproximación diferenciadora contribuiría, a su vez, a elaborar modelos 
conceptuales multidimensionales integrando variables temporales y contextuales. 
Este estudio abre un panorama de posibilidades que deben ser exploradas en 
mayor detalle por medio de otras investigaciones. 
 

Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos Inter sujetos indican 
que hay diferencias entre dos de las tres variables dependientes por separado, de 
acuerdo con la variable independiente tipo de institución (privada - pública) de las 
instituciones La autoeficacia hacia el uso del PC no presenta diferencia 
significativa en los estudiantes de las instituciones educativas públicas y privadas. 
Existen diferencias significativas en la Ciber-victimización en Institución pública 
este resultado determina que los estudiantes de las instituciones privadas 
presentan mayores niveles de Ciber-victimización.  Si se comparan estos 
resultados con otros estudios previos, por ejemplo, Smith (2012), se confirma que 
la mayor parte de agresiones se da en los primeros cursos de la educación 
secundaria (13-15 años). Por el contrario, Patchin e Hinduja (2012) encuentran 
que los problemas comienzan en el ciclo medio y aumentan en los ciclos 
superiores. Aunque no hay consenso en la investigación, en nuestro estudio se 
observa que la mayor influencia se produce en el grado 9° y con mayor incidencia 
en las zonas urbanas. 
 
Autoeficacia Cronbach  

La autoeficacia, estaría constituida por tres dimensiones centrales: Percepción de 
la persona sobre el nivel de dificultad de la tarea y su posibilidad de poder 
realizarla; Confianza de la persona de poder realizar la tarea exitosamente y 
cumplir con la meta propuesta; y Transferencia de logros alcanzados previamente, 
así como también la generalización de dichos logros (Criollo, Romero y Fintaines-
Ruiz, 2017). 
 Dichas dimensiones, podrían verse fortalecidas por cuatro fuentes: 1. Cuando el 
desempeño logrado responde a las expectativas que se tenían, de manera que las 
experiencias de éxito y fracaso dotarán de una cierta concepción de dominio sobre 
la tarea; 2. Las experiencias modelo de otras personas, de manera que cuando 
otros tienen éxito en dicha tarea dotaría de mayor sentido de autoeficacia; 3. 
Cuando otra persona transfiere confianza a otra, a fin de animarla a confrontar la 
tarea; y 4. Cuando hay ciertas respuestas fisiológicas a la hora de enfrentar la 
tarea, tales como sudoración o disfemia (Criollo et al., 2017). 
A través del análisis propuesto en la presente investigación y teniendo en cuenta  
las características de estudiantes con elevados niveles de autoeficacia, se puede 
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encontrar en ellos/as mayores niveles de persistencia ante tareas difíciles, la 
realización de trabajos con mayor intensidad, mayor participación, menores 
niveles de ansiedad (García et al., 2015), elevados niveles de motivación 
intrínseca (Castellanos y Reyes, 2015; Cartagena, 2008) y mejor desempeño 
escolar (Galicia-Moyeda, Sánchez-Velasco y Robles-Ojeda, 2013; García et al., 
2016). 

Por su parte, los estudiantes con niveles de autoeficacia disminuidos, 

tienden a evaluar las tareas académicas como difíciles, provocando así la 

evitación de su realización o bien su inconclusión. Es frecuente que sientan temor 

de fracasar y que perciban las situaciones difíciles como amenazantes y 

abrumadoras, dificultándoles conseguir sus metas con la calidad esperada 

(Castellanos, Latorre, Mateus y Navarro, 2016). Además, tienden a dirigir su 

atención a pensamientos y preocupaciones respecto de los posibles fracasos y las 

deficiencias personales, en vez de focalizarse en estrategias que les permitan 

realizar la tarea a la que se enfrentan. En esa misma línea, es probable que sus 

creencias sobre sus capacidades para aprender sean negativas, esto puede 

llevarles a tener un bajo rendimiento académico, baja atención durante la clase y 

baja calidad de sus tareas académicas (Castellanos et al., 2016).  

En desarrollo de la investigación se utilizó el Instrumento de autoeficacia para el 

uso de computadores CUSE, por sus siglas en inglés Computer UsersSelf-

EfficacyScale (Cassidy&Eachus, 2002). El propósito de este cuestionario es 

examinar las actitudes hacia el uso de las computadoras. El cuestionario está 

dividido en dos partes. En la Parte 1 se le solicita que brinde información básica 

sobre usted y su experiencia con las computadoras, si corresponde. La Parte 2 

tiene como objetivo obtener información más detallada al pedirle que indique en 

qué medida usted, personalmente, está de acuerdo o en desacuerdo con las 

declaraciones proporcionadas. Estos test se aplicaron a estudiantes de secundaria 

de los grados (9o y 10o) en la ciudad de Bogotá y municipios de Cundinamarca.  

Los resultados de la Escala de autoeficacia en el manejo del computador 

permitieron evidenciar que de los participantes evaluados presentan niveles 

elevados de autoeficacia el uso de computadores, pero difieren a partir de la 

clasificación estipulada. Hay un predominio en autoeficacia en las instituciones de 

Bogotá frente a las de Cundinamarca, asimismo, hay mayor índice en estudiantes 

con más edad y en el género masculino; sin embargo, estos puntajes elevados no 

son consecuentes con los resultados de la variable de estilo cognitivo que señala 

que la mayoría de los participantes que tienen mayor autoeficacia son los de 

mayor rendimiento académicos.  Es posible que sea importante establecer el nivel 

de dificultad en el acceso a tecnología  para contrastarlo con el nivel de 

entrenamiento de los participantes, sus intereses, necesidades y motivaciones, 

con el fin de identificar que los contenidos se relacionan con estas características, 

debido a que probablemente los participantes presentaron puntajes elevados de 
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autoeficacia no sean lo de mayor desempeño académico, además que su estilo 

cognitivo no se es directamente proporcional a los índices autoeficacia. 

 Lo anterior implica que estos resultados van en contravía de lo planteado por 

Compeau y Higgins (1995a, 1995b) quienes establecen que las personas que se 

identifican con una mayor autoeficacia en el manejo del computador están en 

capacidad de ejecutar actividades en los ambientes virtuales y de obtener 

resultados óptimos que aquellos que se identifiquen con menor autoeficacia. Entre 

los participantes que obtuvieron los puntajes mayores de autoeficacia en el 

manejo del computador se resalta que el 55% se identifica con el estilo de 

aprendizaje divergente, el cual fue el que predominó entre los participantes. Estos 

resultados sugieren que este estilo podría no favorecer el aprendizaje en el aula 

sino está directamente relacionado con tecnología.  

Adicionalmente, tan solo el 8% de los participantes con mayores puntajes se 

identificaron con el estilo de aprendizaje cognitivo asimilador que podría favorecer 

el aprendizaje a través de TIC. Lo anterior coincide con el estudio de Peinado 

(2008), quién demostró una baja relación significativa entre los estilos de 

aprendizaje, la autoeficacia y el aprendizaje en aula; sin embargo, se demostró la 

percepción de altos niveles de autoeficacia en el manejo del ambiente mediado 

por las TIC entre la población evaluada en este estudio. Diversas investigaciones 

han dedicado esfuerzos al estudio de la autoeficacia con otros factores del 

comportamiento individual, que afectan las habilidades en el manejo de los 

ambientes de clase mediados por TIC (Fagan, Neill & Ross, 2004; Harrison & 

Rainer, 1992 y Chung, Schwager & Turner, 2002). Los hallazgos han concluido 

que es necesario continuar explorando el rol de las variables sociodemográficas y 

de personalidad y su incidencia en el aprendizaje. 

Análisis por género 

A la luz de los resultados obtenidos, es afirmar que se han encontrado diferencias 

en los niveles de autoeficacia percibida entre hombres y mujeres.Esto difiere de lo 

planteado en Reina et al. (2010), en relación a que algunos estudios afirman que 

no existirían diferencias en la percepción de autoeficacia entre hombres y mujeres. 

Sin embargo, es consistente con lo planteado por Del Río, Strasser y Susperreguy 

(2016), quienes demostraron que niños y niñas sostienen desde edades 

tempranas, creencias respecto de sus habilidades, las cuales comenzarían en la 

educación formal, donde los niños cuentan con alta percepción respecto de sus 

habilidades matemáticas, mientras que las niñas cuentan con una alta percepción 

de sus habilidades lingüísticas y artísticas. 
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Los resultados se relacionan también, con lo planteado por Olaz (1997) y 

Contreras y Trujillo (2014), quienes afirmaron que niños y niñas aprenden a 

incorporar creencias asociadas con los géneros, donde se considera que los niños 

están más interesados por tareas relacionadas a las matemáticas, las ciencias y la 

tecnología, y las niñas por su parte, estarían más interesadas en tareas 

relacionadas con la lectura, escritura, danza y relaciones interpersonales. Esto se 

relaciona con lo planteado por Rocha y Ramírez (2011), quienes refieren que la 

percepción de autoeficacia de hombres y mujeres varía en relación a la tarea que 

enfrente cada uno/a, de manera que cuando los hombres se enfrentan a tareas 

relacionadas con la computación, matemáticas  y ciencias, tendrían mayor nivel de 

autoeficacia que las mujeres para abordarlas. Mientras que en tareas relacionadas 

con la lecto-escritura, las mujeres reportan mayor nivel de autoeficacia que los 

hombres. Tomando como indicador la “Traza de Pillai” (ver tabla 5.3.10), la cual 

determina que hay diferencias en la interacción de las variables dependientes de 

acuerdo al género con un valor de (F=6,349; p<.001, ηp2= .015), es decir, el tipo 

de institución presenta una influencia significativa sobre las variables 

dependientes. Según los datos arrojados por el MANOVA los efectos Inter sujetos 

indican que hay diferencias entre dos de las tres variables dependientes por 

separado, de acuerdo con la variable independiente zona geográfica de las 

instituciones (ver tabla 5.3.4). La autoeficacia hacia el uso del PC presenta 

diferencias significativas F (1, 1235) = 16,571, p < .001, ηp2= .013. Los datos 

muestran que los hombres presentan mayor nivel de autoeficacia en el uso de los 

computadores. No Existen diferencias significativas en la Cibervictimización y 

tampoco existen diferencias significativas en la Ciberagresión.   De modo que, el 

contexto educativo puede convertirse en un contexto donde se pueda contribuir a 

la igualdad de género, fortaleciendo de forma equitativa e igualitaria las 

habilidades asociadas a los diferentes tipos de inteligencia tanto en hombres como 

en mujeres, aportando al cumplimiento del objetivo “Igualdad de Género” 

propuesto por las Naciones Unidas junto con otros 16 objetivos para el Desarrollo 

Sostenible. 

Pues si bien, las personas nacen dotadas de diversas capacidades, tal como 

menciona Camacho (2010), es muy difícil que niños y niñas puedan desarrollar un 

sentido de autoeficacia adecuado para aquellas actividades que no se les permitió 

realizar por el hecho corresponder al género masculino o femenino, 

respectivamente. Esto, porque el desarrollo de las capacidades dependerá en 

parte, de la forma en que la persona se perciba capaz de triunfar o no triunfar en la 

realización de las distintas tareas durante el transcurso de su vida. 

Teniendo en consideración que las creencias que tienen los/as estudiantes 

respecto de sus propias habilidades, en conjunto con otros factores, actuarán 

como mediadores de los proceso cognitivos y procedimentales de éstos/as, 

determinando el éxito o fracaso en el logro de objetivos, impactando en sus 
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elecciones, aspiraciones, nivel de esfuerzo, perseverancia y desempeño 

académico (Cartagena, 2008; Galicia-Moyeda et al., 2013; Aguirre et al., 2015; 

Castellanos y Reyes, 2015; García et al., 2015; García et al., 2016; Oriol-Granado 

et al., 2017), y que para contribuir al desarrollo del país y de la región, es 

necesario que cada persona despliegue todas sus capacidades y potencialidades, 

en un sistema que respeta las características personales de cada persona, 

permitiéndole insertarse en un sistema social en igualdad de condiciones y 

derechos entre unos/as y otros/as (Espinoza y González, 2015), independiente del 

género de cada persona. 
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ANEXOS 

ANEXO 1 
 

TEST CIBERBULLYING  

El propósito de este cuestionario es identificar que tan altos son los niveles y la 

frecuencia con que los estudiantes de algunas instituciones educativas de Bogotá 

y Cundinamarca reciben o han hecho ciberbullying.  

 
Nombre: _____________________________________________  Grado: ______ 

Institución Educativa: _______________________________________________ 

Edad actual: ______ 

1. Alguien me ha dicho groserías o insultado por internet (e-mail, redes sociales, llamadas o 
SMS) 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

2. Alguien ha hablado mal de usted con otras personas (en línea o a través de mensajes de texto) 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

3. Alguien me amenazó a través de internet o SMS (mensajes de celular) 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

4. Alguien ha pirateado mi cuenta de correo y ha sacado mi información personal (por ejemplo, 
través de e-mail o red social) 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

5. Alguien ha pirateado mi cuenta y se ha hecho pasar por mí (través de redes sociales o correo 
electrónico) 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

6. Alguien ha creado una cuenta falsa en internet para hacer pasar por mí (Facebook, Twitter, 
WhatsApp, e-mail, otra) 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

7. Alguien ha colgado información personal sobre mí en internet. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

8. Alguien ha colgado videos o fotos comprometedoras mías en internet. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

9. Alguien ha retocado fotos que han colgado en internet.    

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

10. Fue sacado (excluido) o ignorado de una red social o de chat. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

11. Alguien ha difundido chismes (rumores) sobre mí por internet. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

12. He dicho groserías o insultado a alguien usando mensajes por internet o SMS (mensajes por 
celular). 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

13. He dicho groserías sobre alguien a otras personas en mensajes por internet o SMS. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

14. He amenazado a alguien por internet o a través de mensajes de celular (SMS). 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

15. He pirateado (hackeado) la cuenta de correo o el perfil de alguien y el robado de su 
información personal (correo electrónico, red social) 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

16. He pirateado la cuenta o perfil de alguien y me he hecho pasar por el/ella, a través del chat, 
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mensajes o correos en las redes sociales. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

17. He creado una cuenta falsa para hacerme pasar por otra persona (por ejemplo, en Facebook, 
Twitter, chat, Instagram u otra). 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

18. He colgado información personal sobre alguien en internet (por ejemplo, en redes sociales). 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

19. He colgado videos o fotos comprometedoras de alguien en internet. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

20. He retocado fotos o videos de alguien, que estaban colgados en internet. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

21. He excluido (sacado) o ignorado a alguien de una red social o de chat. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

22. He difundido rumores (chismes) sobre otras personas por internet. 

Nunca 0 1 2 3 4 Mas de una vez a la semana 

 

ANEXO 2 
 

ESCALA DE AUTOEFICACIA DEL EN EL USO DE COMPUTADORAS 
El propósito de este cuestionario es examinar las actitudes hacia el uso de las computadoras. El 

cuestionario está dividido en dos partes. En la Parte 1 se le solicita que brinde información básica 

sobre usted y su experiencia con las computadoras, si corresponde. La Parte 2 tiene como objetivo 

obtener información más detallada al pedirle que indique en qué medida usted, personalmente, 

está de acuerdo o en desacuerdo con las declaraciones proporcionadas. 

 

Nombre: _____________________________________________________________ Municipio: _________________ 

Institución Educativa: ______________________________________________________________ Grado: _________ 

Parte 1: 

Experiencia con computadoras: 

● ninguna 

● muy limitado 

● alguna experiencia 

● bastante 

● extenso 

Indique (marque) los paquetes de computadora (software) que ha utilizado 

● Paquetes de procesamiento de textos 

● Hojas de cálculo 

● Bases de datos 

● Paquetes de presentación (por ejemplo, Harvard Graphics, Coreldraw) 

● Paquetes de estadísticas 

● Publicación de escritorio 

● Multimedia 

● Otra especificar) ____________________________________________________ 

¿Tienes una computadora? 

SI       NO 

¿Alguna vez asistió a un curso de capacitación en informática? 

SI     NO 

Parte 2: 

A continuación, encontrará una serie de declaraciones sobre cómo se puede sentir usando 

compradores Por favor, indique la fuerza de su acuerdo / desacuerdo con las declaraciones usando 
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la escala de 6 puntos que se muestra a continuación. Marque la casilla (es decir, entre 1 y 6) que 

representa más de cerca cuánto está de acuerdo o en desacuerdo con la declaración. No hay 

respuestas correctas, son tus propios puntos de vista importante. 

 

1. La mayoría de las dificultades que encuentro al usar computadoras, por lo general las 
puedo superar 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
2. Me parece muy fácil trabajar con computadoras. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
3. No estoy seguro de mis habilidades para usar computadoras. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
4. Parece que tengo dificultades con la mayoría de los programas que he tratado de usar. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
5. Las computadoras me asustan. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
6. Disfruto trabajando con computadoras. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
7. Encuentro que las computadoras obstaculizan el aprendizaje. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
8. Los paquetes de computadora basados en DOS no me causan muchos problemas. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
9. Las computadoras me hacen mucho más productivo. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
10. A menudo tengo dificultades cuando intento aprender a usar un programa nuevo en la 

computadora  

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
11. La mayoría de los programas de computadora con los que he tenido experiencia han sido fáciles 

usar. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
12. Tengo mucha confianza en mis habilidades para hacer uso de las computadoras. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
13. Me resulta difícil hacer que las computadoras hagan lo que yo quiero que hagan. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
14. A veces encuentro que trabajar con computadoras es muy confuso. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
15. Prefiero que no tengamos que aprender a usar computadoras. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

16. Por lo general, me resulta fácil aprender a usar un nuevo paquete de software. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

17. Parece que pierdo mucho tiempo luchando con las computadoras. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

18. El uso de computadoras hace que el aprendizaje sea más interesante. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

19. Siempre parezco tener problemas cuando trato de usar computadoras. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

20. Algunos paquetes de computadora definitivamente facilitan el aprendizaje. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

21. La jerga de la computadora me desconcierta. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

22. Las computadoras son demasiado complicadas para mí. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

23. Usar computadoras es algo que rara vez disfruto. 
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muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
24. Las computadoras son buenas ayudas para el aprendizaje. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
25. Algunas veces, cuando uso una computadora, las cosas parecen suceder y no sé por 

qué. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

26. En lo que respecta a las computadoras, no me considero muy competente 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

27. Las computadoras me ayudan a ahorrar mucho tiempo. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

28. Me parece muy frustrante trabajar con computadoras. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

29. Me considero un experto usuario de computadoras. 
muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 

30. Cuando uso computadoras me preocupa que pueda presionar el botón incorrecto y 
dañarlo. 

muy en desacuerdo 1 2 3 4 5 6 muy de acuerdo 
 

ANEXO 3 
 

EFT 
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