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INTRODUCCIÓN. Este trabajo aborda el concepto de agencia digital docente, asociado al 
desarrollo de la competencia digital en la formación inicial del profesorado, con la finalidad 
de determinar en qué medida se favorece el desarrollo de la agencia del alumnado en los estu-
dios de Grado de Maestro de Educación Primaria de la Universidad de las Islas Baleares y la 
relación existente entre esta y la autopercepción de la competencia digital docente (CDD) del 
alumnado de último curso. MÉTODO. Se ha realizado un estudio exploratorio, utilizando 
técnicas cuantitativas de recogida de información y un análisis de datos de tipo descriptivo e 
inferencial. Se aplica un cuestionario formado por dos instrumentos: el CACDD dirigido a 
valorar la autopercepción de la CDD y la escala AUS dirigida a valorar la agencia académica 
de los estudiantes universitarios. RESULTADOS. Los resultados muestran una autopercep-
ción media-alta tanto de la agencia académica como de la CDD, sin diferencias entre género. 
Así mismo se observa una relación entre las variables agencia y CDD, especialmente en cuan-
to a la percepción de autoeficacia, los recursos para la participación, el apoyo del profesorado 
y el trato igualitario. DISCUSIÓN. Se concluye que promover la agencia digital docente en la 
formación inicial implica favorecer la participación y la apropiación del proceso de aprendiza-
je; el uso efectivo de la tecnología para su profesión; el trabajo a partir de métodos y experien-
cias que fomenten el rol activo del alumnado; y la mejora de la agencia.  

Palabras clave: Agencia académica, Competencia digital docente, Formación de docentes de 
primaria, Agencia digital docente.
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Introducción

Las tecnologías digitales han introducido grandes mejoras, pero también han generado nuevos re-
tos y requerimientos, tanto de los estudiantes como de los docentes. La competencia digital (CD), 
la competencia digital docente (CDD), la agencia digital (AD) y la agencia digital docente (ADD) 
son términos surgidos de esta necesidad de transformar y adaptar la educación a la sociedad digital. 
La combinación de estos conceptos y su implementación en estrategias didácticas innovadoras es 
una solución para, por una parte, adecuar las propuestas de aprendizaje a las necesidades formati-
vas y, por otra, implementar los recursos tecnológicos de forma eficaz y en línea con las demandas 
de la sociedad del conocimiento, facilitando la participación y la implicación de los estudiantes en 
su propio aprendizaje. En este contexto, el trabajo que se presenta ofrece una reflexión contrastada 
sobre el desarrollo de la ADD a partir de la CDD en la formación de los futuros maestros y maestras.

Revisión de la literatura

De la competencia digital a la agencia digital

Castañeda et al. (2018) definen la agencia como “la capacidad técnica guiada por el buen juicio, 
en un mundo crecientemente mediado por la tecnología” (p. 14), partiendo de que el docente 
competente entiende que tanto él como los estudiantes son usuarios de tecnología con posibili-
dades de desarrollar su agencia. Como señala Castañeda (2019), uno de los temas que centran la 
atención de la investigación sobre el impacto de la tecnología en la educación es la AD como 
forma de empoderamiento en un mundo digital y que conduce a planteamientos dirigidos a en-
tender las relaciones entre la AD y la capacidad de acceder y usar “el conjunto de herramientas, 
conocimientos y actitudes en los ámbitos tecnológico, comunicativo, mediático e informacional 
que configuran una alfabetización compleja y múltiple” (Gisbert et al., 2016, p. 76) y que Gisbert 
y Esteve (2011) señalan como CD. Esta competencia también es esencial para los estudiantes 
universitarios (Cabero-Almenara et al., 2021 y Sánchez-Caballé et al., 2021).

En este sentido, para Passey et al. (2018), la AD “es la capacidad del individuo para controlar y 
adaptarse a un mundo digital” (p. 426) e incluye, entre otros conceptos, el de CD; a la vez que 
contiene habilidades digitales y alfabetización digital, dos conceptos directamente relacionados 
que se deben tener en cuenta en el estudio de la CDD.

La competencia digital docente como favorecedora de la agencia profesional del profesorado

El modelo denominado “competencia docente integral en un mundo digital” (Castañeda et al., 
2018; Esteve et al., 2016) pretende responder adecuadamente a los requerimientos del desarrollo 
profesional docente del mundo digital, ya que, según Prendes et al. (2019), no se trata solamente 
de saber utilizar la tecnología, sino también de desarrollar el sentido crítico y la capacidad para 
hacer un uso seguro de la misma.

Para Durán et al. (2016), la CDD incluye los elementos de la CD, pero añadiendo elementos de 
componente pedagógico relativos al uso de tecnologías como recursos para la docencia; añadien-
do también dimensiones relativas a la investigación, la gestión y la administración.
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Gisbert et al. (2016) diferencian entre CD del estudiante (CDE) y CD docente (CDD), señalando 
que la CDE se relaciona con la necesidad de aprender en la sociedad actual y la CDD con la de 
ser competente con el uso de la tecnología en la práctica docente. En cualquier caso, la investi-
gación sobre los conocimientos, destrezas y actitudes necesarias para sobrevivir en la sociedad de 
la información resulta clave para dar respuesta a las demandas de nuevas estrategias para que los 
ciudadanos puedan gestionar su día a día, y que incluyen, lógicamente, la participación en su 
proceso de aprendizaje, ambos conceptos relacionados con la agencia profesional y del estudian-
te. Esto apunta a que es necesario acrecentar la importancia y relevancia de la CDD, indispensa-
ble para que los docentes puedan dar respuesta a garantizar la adquisición de la CDE en cualquier 
momento. En este contexto, cabe plantearse si la formación que reciben los futuros docentes 
promueve el desarrollo de la CD y la agencia para responder a los retos de la sociedad de la infor-
mación, no solo la presente, también la sociedad que se generará en un corto periodo de tiempo, 
a raíz de los cada vez más rápidos y radicales avances que depararán los avances tecnológicos. 

Para Viñals y Cuenca (2016), la necesidad no solo de manejar la tecnología, también la de ser 
competente digital, requiere repensar el proceso educativo y redefinir el rol del docente en la era 
digital y “aprender a ser competentes digitales, pero más importante aún: deben resignificar y 
adaptar su CD a un mundo digitalizado” (p. 113).

Carrera et al. (2019) delimitan conceptualmente el concepto de CDD considerando las compe-
tencias que deben desarrollar los estudiantes, los criterios pedagógicos y las estrategias didácticas 
más oportunas para el aprendizaje, el contexto en el que se realiza la actividad formativa y tenien-
do en cuenta las TIC más apropiadas para cada situación. En anteriores trabajos, si bien conside-
ran que no existe una definición universal delimitan la CDD como: 

El conjunto de conocimientos, capacidades, actitudes y estrategias que, en relación 
con la presencia de las TIC en la formación, el profesor debe ser capaz de activar, 
adoptar y gestionar en situaciones reales para facilitar el aprendizaje de los alumnos, 
de modo que se alcancen mayores niveles de logro, y promuevan procesos de mejora 
e innovación permanente en la enseñanza (Carrera y Coiduras, 2012, p. 292).

Larraz et al. (2019) la define como la “capacidad de ser competente y ser capaz de diseñar estra-
tegias de E-A que mejoren la calidad del proceso y permitan la adquisición de los diferentes co-
nocimientos y, a su vez, contribuyan a la adquisición de la CD del alumnado” (p. 175). Así pues, 
en ambas definiciones se enfatiza la importancia de enriquecer el aprendizaje de los estudiantes 
en un contexto marcadamente digital. Asimismo, existen diferentes modelos y estándares para el 
desarrollo de la CDD, como los modelos TPACK (Mishra y Koehler, 2006), el modelo holístico 
(Esteve et al., 2018) o el modelo de Falloon (2020) y los estándares del ISTE (Trust, 2018), la 
UNESCO (2019), DigCompEdu (Redecker, 2017) o del propio INTEF (2017). 

Esta formación está directamente relacionada con el uso de las tecnologías digitales, la actualiza-
ción de sus conocimientos, las habilidades prácticas para su uso y, sobre todo, la capacidad para 
planificar, implementar y evaluar estrategias didácticas dirigidas a la adopción de modelos de 
aprendizaje que posibiliten la autogestión y la AD, y que permitan a los estudiantes el control y 
la adaptación al mundo digital. Para Passey et al. (2018), “la AD depende en gran medida de las 
competencias y disposiciones digitales de los docentes” (p. 436), reconociendo la dependencia 
de cualquier sistema educativo de estas, por lo que el abordaje de la formación inicial de los 
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docentes y su desarrollo profesional continuo son una necesidad urgente para garantizar que los 
estudiantes puedan adaptarse y aprender en una sociedad digital. Es por ello por lo que los estu-
dios que establezcan relaciones entre la agencia y la CD constituyen una interesante y necesaria 
línea de investigación para el diseño de situaciones innovadoras con tecnologías digitales dirigi-
das a la mejora del aprendizaje.

La agencia digital docente 

La concepción de la ADD asumida en este artículo se fundamenta en la teoría de la acción que 
implica la competencia personal y profesional para tomar decisiones, actuar y reflexionar sobre 
las acciones propias y ajenas (Biesta et al., 2015; Block y Betts, 2016).

Priestley et al. (2012) presentan un modelo de análisis de la agencia en el desarrollo profesional 
docente, en el cual se ha fundamentado este trabajo, y que incluye las siguientes dimensiones: 
iterativa, proyectiva y práctica-evaluativa. La iterativa está relacionada con la capacidad personal, 
las creencias y los valores. Todas ellas se apoyan en las experiencias del individuo e intervienen 
en la construcción de la identidad profesional docente y se desarrollan en la formación inicial, 
pero sobre todo a través de la experiencia personal y profesional. La dimensión proyectiva está 
estrechamente relacionada con las aspiraciones en el propio trabajo y puede llevar asociados 
conceptos como la motivación, valores y creencias, experiencias previas, etc.; y también aspectos 
externos (política educativa, estatus del centro...). Por último, la dimensión práctica- evaluativa 
se refiere al día a día del desarrollo profesional docente, condicionado por el contexto, las expe-
riencias personales y profesionales (dimensión iterativa) y enfocada al logro de objetivos y valo-
res (dimensión proyectiva). Esta dimensión tiene en cuenta los recursos discursivos, recursos 
materiales y relacionales.

Este modelo considera que la agencia emerge de las interacciones actor-situación, como resulta-
do de una interacción situada de la aportación individual, los recursos disponibles y las influen-
cias contextuales y estructurales (Biesta et al., 2015).

Desde esta perspectiva, la ADD sería la capacidad del docente para actuar, afrontar y reflexionar 
ante determinadas situaciones educativas, haciendo uso de tecnologías digitales, lo que Brevick 
et al. (2019) denominan AD transformadora, muy relacionada con la innovación educativa y el 
diseño de escenarios de aprendizaje en entornos enriquecidos por tecnología. Para estos autores, 
la agencia capta la competencia de los profesores (estudiantes) para tomar iniciativas y transfor-
mar sus prácticas mediante la selección y el uso de herramientas digitales pertinentes.

La agencia digital docente en la formación inicial de maestros 

La agencia, para Salinas (2022), es necesaria para el desarrollo profesional y el aprendizaje perma-
nente y se relaciona con la identidad docente, entendida como situada y socialmente construida, 
fruto de la relación con otros agentes de la comunidad educativa y mediante la práctica y el desa-
rrollo profesional (Block y Betts, 2016; Lipponen y Kumpulainen, 2011). La construcción de la 
identidad docente debería formar parte de la formación inicial del profesorado, aunque como afir-
man Beauchamps y Thomas (2009) no siempre aparece en los planes de estudio de forma explícita.
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Por ello, resulta crucial contemplar, en los estudios de grado de maestro, escenarios de aprendizaje 
que favorezcan la agencia de los estudiantes, dirigidos a formar futuros docentes agentivos capaces 
de transferir destrezas y habilidades relacionadas con la autorregulación del aprendizaje y el apren-
dizaje a lo largo de la vida (Biesta et al., 2015), y potenciando la apropiación del propio aprendizaje. 
En este sentido, de acuerdo con el concepto de ADD, el diseño de estos escenarios debería contem-
plar el conjunto de componentes cognitivos, autorregulatorios, motivacionales y atribucionales 
que permiten al estudiante desempeñar un papel activo en sus aprendizajes (Castañeda et al., 
2014). De acuerdo a los componentes propuestos por Jääskelä et al. (2017), estos escenarios debe-
rían tener en cuenta: a) los recursos individuales del aprendiz (aspectos relacionados con la orien-
tación del estudio, el sentimiento de autoeficacia, las creencias sobre las propias competencias y la 
actividad participativa); b) los recursos relacionales (las relaciones de poder, los pares como recur-
sos para el aprendizaje y el clima emocional de la clase); y c) recursos contextuales, entendidos 
como las oportunidades para la participación activa, para influir y para hacer elecciones. 

Se trata de contemplar la ADD en los planes de formación del profesorado, partiendo de la hipó-
tesis de que desarrollando estrategias metodológicas que los favorezcan preparamos profesiona-
les desde el concepto de agencia transformativa propuesto por Brevik et al. (2019), es decir, con 
competencia para tomar iniciativas y transformar su práctica educativa cuando se encuentra si-
tuaciones que necesitan mejora o conflictos que demandan cambios.

Existen pocos trabajos que relacionen la CDD y la agencia en la formación de profesorado, por 
ello, la investigación que se presenta se centra en el estudio y el análisis de la interrelación entre 
estos dos conceptos. 

Objetivos y preguntas de investigación

Con el propósito de dar respuesta a la pregunta “¿qué aportan los estudios de grado de maestro 
de la Universidad de las Islas Baleares (UIB) al desarrollo de la ADD?”, este trabajo tiene como 
objetivo principal determinar si el Grado de Educación Primaria de la UIB contribuye al desarrollo 
de la ADD de los futuros maestros y la relación existente entre esta y la autopercepción de la 
competencia digital docente (CDD) del alumnado de último curso. A partir de este doble objetivo 
general, se derivan los siguientes objetivos específicos: 1) determinar el nivel de CDD autopercibida 
por el alumnado; 2) establecer qué características de la agencia se favorecen en los estudios de 
grado de maestro, según la percepción del alumnado; 3) identificar la estructura participativa del 
Grado de Educación Primaria y los roles que desempeñan profesorado y alumnado; 4) identificar 
si existe correlación entre la agencia y la CDD autopercibidas por el alumnado y 5) poder 
identificar la relación entre estas dos variables.

Método

El presente trabajo se enmarca en la metodología cuantitativa de tipo descriptivo y en los diseños 
ex post facto. Se trata de un estudio exploratorio desarrollado mediante cuestionarios, previamen-
te diseñados y validados en otros trabajos. La aplicación del instrumento se realizó considerando 
los aspectos éticos de privacidad y tratamiento de datos y se llevó a cabo dentro del aula con una 
duración aproximada de 30 minutos.
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Participantes

Se utiliza la técnica de muestreo no probabilístico por conveniencia y se invita a participar en el 
estudio a los 308 alumnos matriculados en cuarto curso del Grado de Maestro de Educación 
Primaria de la UIB, sin aplicar criterios de exclusión, obteniendo una muestra aceptable, formada 
por 95 participantes, 68 mujeres (71.6%) y 27 hombres (28.4%), la mayoría con una edad com-
prendida entre 21 y 24 años (63.7%), aunque el 14.7% tienen más de 27 años. 

Instrumentos de recogida y análisis de datos

Se aplica un cuestionario que incluye dos instrumentos: el instrumento de autopercepción de la 
CDD (CACDD) y el Agency of University Student (AUS); que se implementa en la plataforma 
online Lime Survey y se administra durante el segundo semestre del curso 2018-2019. 

El instrumento CACDD de Esteve et al. (2016) recoge información sobre la autopercepción de la 
CDD del alumnado universitario en 40 ítems de respuesta en escala Likert de 1 a 8, organizados 
en cinco dimensiones: 1) aprendizaje y creatividad de los alumnos; 2) experiencias de aprendi-
zaje y evaluación de la era digital; 3) trabajo y aprendizaje de la era digital; 4) ciudadanía digital 
y responsabilidad; y 5) crecimiento profesional y liderazgo. Dicho cuestionario fue validado me-
diante juicio de expertos y utilizado en otros trabajos mostrando un alto nivel consistencia inter-
na (coeficiente alfa de Cronbach α: .997) (Reyes et al., 2016; Pinto-Santos et al., 2020).

La escala AUS de Jääskelä et al. (2017) solicita al alumnado que califique sus experiencias de 
agencia en la universidad. Consta de 59 ítems valorados mediante escala likert de 5 puntos, dis-
tribuidos en tres categorías: 1) acceso y uso de recursos personales relacionados con aspectos de 
autoeficacia y competencia; 2) factores relacionales: las relaciones de poder entre profesorado y 
alumnado, la confianza y apoyo en el aprendizaje; y 3) recursos participativos u oportunidades 
de participación, toma de decisiones y el apoyo de los compañeros. La escala AUS ha sido valida-
da en diferentes trabajos mediante análisis factorial confirmatorio en diferentes contextos (Jääs-
kelä et al., 2017; Jääskelä et al., 2023). Además, se solicita a los estudiantes que respondan dos 
preguntas sobre la estructura participativa del grado. En la primera se valora, en una escala Likert 
de 4 puntos, la metodología más utilizada en el grado; y en la segunda, de elección múltiple, se 
escoge la respuesta que mejor describe el rol estudiante-docente.

Análisis de los datos

Se realiza un análisis descriptivo mediante los valores de tendencia central (media) y dispersión 
(desviación típica) con Microsoft Excel y SPSS v.25. Se aplica la caracterización de las variables 
mediante el método de Estaninos en tres niveles; y la prueba de Kruskal Wallis para comprobar 
si la percepción de la CDD influye significativamente en las percepciones de la agencia desarro-
llada en el Grado. Asimismo se valora la correlación entre las variables agencia y CDD mediante 
la prueba de Spearman, y las diferencias entre de las variables género y edad para la CDD (prue-
ba t) y para la agencia (prueba U de Mann-Whitney), estableciendo en 27 años el punto de corte. 
Cabe mencionar que uno de los dos grupos (AUS) no sigue una distribución normal. 
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Resultados 

Nivel de CDD autopercibida por los participantes

El valor de la media de CDD se sitúa en 6.52 con una desviación típica de 1.135. Dado que las 
opciones de respuesta del cuestionario CDD son en una escala de 1 a 8, podemos afirmar que el 
alumnado percibe tener una CDD media-alta (tabla 1). La mayoría de las dimensiones presentan 
valores similares, excepto la D5 que muestra una media más baja pero mayor dispersión. Los 
valores más altos se hallan en las dimensiones D4 y D3, relacionadas, respectivamente, con la 
responsabilidad en la ciudadanía digital y el aprendizaje en la era digital; y el valor más bajo se 
observa en el compromiso profesional en la era digital (D5). 

Tabla 1. Percepción del nivel de CDD del maestro en formación

Mín. Máx. Media Desv.

D1. Acciones relacionadas con facilitar el aprendizaje y la creatividad de 
los alumnos 

3 8 6.52 1.13

D2. Acciones relacionadas con el diseño de actividades de aprendizaje 
propias de la era digital

4 8 6.52 1.09

D3. Acciones relacionadas con el trabajo y el aprendizaje característicos de 
la era digital 

3 8 6.75 1.14

D4. Acciones relativas a la promoción de la ciudadanía digital y la 
responsabilidad

3 8 6.92 1.06

D5. Acciones relacionadas con el compromiso con la mejora profesional 3 8 5.86 1.29

A partir del valor de la media y la desviación típica, se calcula el nivel de CDD global, mediante el 
método Estaninos, en tres niveles: bajo, medio y alto (por debajo del valor medio, en torno al valor 
medio, por encima del valor medio). Así, se observa que la mayoría de los encuestados perciben tener 
un nivel medio (56.3%) o alto (21.9%), aunque un 22.9% se autoatribuye un nivel bajo (figura 1). 

Figura 1. Nivel de la CDD autopercibido por los estudiantes

Bajo
21.9%

Medio
56.3%

Alto
21.9%
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Para conocer si hay diferencias significativas en cuanto a la percepción de la CDD y las variables 
género y edad se aplicó la prueba t para grupos independientes, y los resultados muestran que no 
hay diferencia en la percepción de la CDD entre hombres y mujeres (p= .878), y tampoco con la 
edad, estableciendo el punto de corte en 27 años (p= .169). Estos datos son coincidentes con los 
de otros estudios como el de Silva et al. (2019).

Percepción de la agencia favorecida en los estudios de Grado de Maestro de Educación 
Primaria

El alumnado reporta un nivel medio-alto de la agencia favorecida en los estudios. El valor de la 
media global obtenida al aplicar el cuestionario AUS es de 4.07 (en una escala de respuesta de 1 
a 5) y la desviación típica es 0.579. Al observar los resultados agrupados (tabla 2) se puede apre-
ciar que las tres dimensiones tienen un valor alto, y el mayor se da en recursos individuales (AUS 
1), en cambio, el valor más bajo se encuentra en la dimensión relacionada con desarrollo de re-
cursos para la participación (AUS 2). 

Una mirada más detallada a los datos nos permite apreciar que los valores bajos se relacionan con 
las oportunidades para elegir (AUS 2.3). Mientras que valores más altos refieren a la autoeficacia 
(AUS 1.2), al apoyo entre iguales (AUS 2.6), creencias en la competencia (AUS 1.1) o a la con-
fianza en el docente (AUS 3.2).

Tabla 2. Medias de la escala AUS por dimensión y subdimensión

AUS Mín Máx. Media Desv.

1. Recursos individuales: creencias sobre la competencia y autoeficacia 3 5 4.38 0.509

1.1. Creencias en la competencia 3 5 4.12 0.616
1.2. Autoeficacia 3 5 4.71 0.481

2. Recursos para la participación: valor del interés y la utilidad 3 5 3.76 0.57

2.1. Interés y utilidad 2 5 3.76 0.614
2.2. Oportunidades de influir 2 5 3.25 0.668
2.3. Oportunidades para elegir 1 5 2.65 0.726
2.4. Actividad de participación 2 5 3.79 0.811
2.5. Facilidad de participación 2 5 3.85 0.729
2.6. Apoyo entre iguales 2 5 4.15 0.652

3. Recursos relacionales: apoyo del profesorado y confianza en él 3 5 4.06 0.649

3.1. Apoyo del maestro 2 5 3.99 0.779
3.2. Confianza en el docente 2 5 4.09 0.685
3.3. Trato igualitario 2 5 3.73 0.75

Se realizó el cálculo de las frecuencias de la valoración global de la agencia, en torno a tres 
niveles (bajo, medio y alto), según la ubicación de las respuestas por debajo del valor medio, 
en torno al valor medio o por encima del valor medio. Los resultados muestran que una amplia 
mayoría perciben un grado de agencia medio (58.9%) o alto (20%) y un 21.1% advierte un 
nivel bajo.
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Figura 2. Grado de agencia percibida por el alumnado

De igual modo, se aplicó la prueba U de Mann-Whitney para grupos independientes para 
valorar las diferencias en cuanto a la percepción de la agencia del grado y las variables género 
y edad y, en este caso, los resultados muestran un valor significativo de contraste entre hom-
bres y mujeres (Z= -2.021; p= .043) y no por lo que refiere a la edad (punto de corte en 27 
años; Z= -.988; p= .323).

Estructura participativa del Grado de Educación Primaria

A partir de la información recogida en el cuestionario AUS sobre las metodologías utilizadas y el 
rol del alumnado y profesorado de los estudios de educación primaria, se puede determinar que 
el método de enseñanza más utilizado por el profesorado de los estudios, según la percepción del 
alumnado (figura 3), es la clase expositiva (70.5% en la opción mucho). También se utilizan 
bastante las tareas más amplias de grupo, tareas o proyectos más extensos ofrecidos por el profe-
sorado (30.5% en la opción mucho) o las tareas individuales relacionadas con las clases (29.5% 
en la opción mucho).

Los métodos que se perciben como menos utilizados son: mapeo de puntos de vista de todo el 
grupo de estudio, por ejemplo, empleando técnicas de votación o cualquier otro método que 
requiera la participación de todo el grupo (46.3 en la opción rara vez); y métodos de trabajo ex-
perimentales o funcionales, por ejemplo, juegos de rol, dramatización, campo, formación prácti-
ca de alguna habilidad (58.9 en la opción rara vez).

Bajo
21.1%

Medio
58.9%

Alto
20.0%
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Figura 3. Métodos de trabajo utilizados en el Grado de Educación Primaria

En consonancia, las respuestas escogidas en relación con el rol del docente y del alumno apun-
tan, en un 65.26% de los casos, a un rol pasivo del estudiante (ver tabla 3).

Tabla 3. Frecuencias de respuesta a las afirmaciones sobre el rol del profesorado y alumnado  
en los estudios

Afirmación %

El profesorado ha gestionado (p.e., definido el contenido y las tareas de las asignaturas) y ha 
evaluado el logro de los resultados de aprendizaje. Mi tarea como estudiante del grado ha sido la 
de asistir a las clases presenciales y completar las tareas encargadas

65.26%

El profesorado ha tenido un papel claro como gestor de las asignaturas y supervisor del 
aprendizaje, y ha tenido en cuenta las diversas necesidades de aprendizaje y modificado la 
asignatura a partir de la interacción de los estudiantes. Mi tarea como estudiante ha sido la 
de comprometerme con las asignaturas, evaluar mi propio aprendizaje y buscar información 
complementaria si era necesario

31.58%

Los profesores y los estudiantes han participado conjuntamente, p.e. en definir los objetivos, 
implementar las tareas y/o evaluar los resultados de aprendizaje. Los estudiantes han tenido 
oportunidades para actuar como expertos e implicar a otros

2.11%

El grado se ha construido principalmente a partir de mis objetivos de aprendizaje autodefinidos, 
la construcción propia de conocimiento y las elecciones de los métodos de trabajo, y la 
autoevaluación del aprendizaje. El papel del profesorado ha sido el de ofrecer apoyo para el 
estudio de la asignatura

1.05%

Relación entre CDD y agencia

Finalmente, con la intención de identificar si existe correlación entre la agencia y la CDD auto-
percibida por el alumnado, se aplicó la prueba de correlación de Spearman. 

Enseñanza unidireccional 
(p.e. clases magistrales presenciales u online)

Nada Rara vez Algunas veces Mucho

0 20 40 60 80

Enseñanza interactiva o dialógica
(dirigida por el profesorado)

Mapeo de puntos de vista de todo el grupo de estudio 
(p.e. empleando técnicas de votación o cualquier otro 
método que requiera la participación de todo el grupo)

Discusiones en pequeño grupo 
(p.e. compartir puntos de vista, tareas de razonamiento, 
disertación o planificación creativa, presencial u online)

Tareas más amplias de grupo, tareas 
o proyectos más extensos ofrecidos por el profesorado

Tareas individuales relacionadas con las clases 
(p.e. tareas previas, reflexión, visualizaciones, ejercicios)

Intercambio participativo de experiencias/conocimientos 
(por ejemplo, aprendizaje entre 

iguales, aprendizaje cooperativo)

Métodos de trabajo experimentales o funcionales 
(p.e. juegos de rol, dramatización, 

campo, formación práctica de alguna habilidad)
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El valor Rho de Spearman arroja la existencia de una correlación directa con un grado de relación 
bajo (.252) con un nivel de significancia 0,014 siendo el valor sig, bilateral menor a 0,05. 

Por ello, se opta por realizar la comparación entre grupos mediante la prueba Kruscal-Walis, la 
cual devuelve valores de contraste significativos (H= 8.971; p= .011), indicando que existe rela-
ción entre ambas variables. 

La CDD se encuentra relacionada con la percepción de autoeficacia (AUS 1.2); con el valor de dis-
poner de recursos para la participación, el valor del interés y la utilidad (AUS 3); así como con la 
percepción del apoyo del profesorado y la confianza en él (AUS 3); y un trato igualitario (AUS 3.3), 
tal como se muestra en la tabla 4.

Tabla 4. Comparación de las variables mediante Kruskal Wallis

AUS
1

AUS
11

AUS
12

AUS
2

AUS
21

AUS
22

AUS
23

AUS
24

AUS
25

AUS
26

AUS
3

AUS
31

AUS
32

AUS
33

H de 
Kruskal-
Wallis

4.87 4.12 11.34 7.46 1.00 0.81 0.13 1.54 5.77 0.60 6.53 5.92 4.81 9.70

gl 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Sig. asin. 0.087 0.127 0.003 0.024 0.605 0.665 0.937 0.463 0.056 0.738 0.038 0.052 0.09 0.008

Discusión y conclusiones

La integración de la competencia digital docente junto con la competencia innovadora puede 
contribuir al desarrollo de metodologías educativas activas, personalizadas, inclusivas y de cali-
dad. Para ello, resulta decisivo que ambas competencias se implementen de manera reflexiva, 
considerando las necesidades de cada estudiante y los condicionantes que impone el contexto en 
el que se implementan, así como la formación de los docentes y la disponibilidad tecnológica que 
apoye el proceso de enseñanza-aprendizaje.

A través del estudio se ha podido verificar que la autopercepción de la CDD es medio-alta, sin 
puntuaciones destacables en ninguna categoría, por lo que puede considerarse aceptable al tra-
tarse de docentes en formación, en línea a lo obtenido por Gutiérrez y Cabero (2016), y ligera-
mente superior a lo reportado por García-Figuerola et al. (2017); Girón et al. (2019); Pinto-
Santos et al. (2020) o Silva et al. (2019). Por otro lado, son destacables los valores obtenidos en 
el trabajo y el aprendizaje característicos de la era digital (D3) y en la promoción de la ciudadanía 
digital y la responsabilidad (D4). Estos resultados deben interpretarse con cautela dado que, por 
lo general, la CDD percibida suele ser mayor que la observada (García-Figuerola et al., 2017). 

Respecto a la agencia, las experiencias se ubican en un nivel medio-alto, destacando las oportu-
nidades para percibir la autoeficacia y la propia competencia, como aspectos más valorados. 
Aunque también coinciden en percibir una escasez de oportunidades para elegir y el predominio 
de metodologías expositivas y un estilo directivo. Resulta interesante, por tanto, estudiar si el 
trabajo y el aprendizaje característicos del momento actual y la responsabilidad y promoción de 
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la ciudadanía digital, se relacionan con el uso de los recursos, desde un punto de vista personal, 
con un marcado carácter individual y sus convicciones sobre su competencia y su autoeficacia. 
Asimismo, como señalan Herrera-Seda et al. (2016), la agencia se relaciona con la posibilidad de 
ofrecer propuestas inclusivas, de lo que se deriva que la personalización del aprendizaje y su 
adaptación a las características individuales supone una forma de dar respuesta a las necesidades 
educativas especiales posibilitando la inclusión de todo el alumnado. 

La relación entre la CDD y la agencia se observa en la autoeficacia, los recursos para la participa-
ción, el interés y utilidad, el apoyo del profesorado y el trato igualitario. Si bien no existe una 
clara correspondencia entre ambas competencias, los datos obtenidos, así como la coincidencia 
en la proporción de las respuestas de ambas variables ofrecen nuevas pistas sobre las que orientar 
futuros trabajos dirigidos a identificar qué elementos de la CDD influyen en la agencia y vicever-
sa. En cualquier caso, estos resultados secundan la afirmación de Castañeda (2019) al determinar 
que la AD es una de las claves del empoderamiento entendida como la capacidad para controlar 
y adaptarse al mundo digital (Passey et al., 2018; Stenalt, 2021). 

Desarrollar el sentido crítico y la capacidad para hacer un uso seguro de la tecnología (Prendes 
et al., 2019) es un aspecto fundamental de la CD y corresponde al profesorado, desde su CDD, 
ofrecer experiencias que permitan al alumnado desarrollarse como agentes activos en la socie-
dad, lo que mejoraría el nivel de AD (Colás et al., 2019).

En relación con la metodología docente se percibe que mayoritariamente se utilizan métodos 
de enseñanza expositivos frente a aquellos que requieren la participación del grupo o activida-
des experimentales, mostrando consonancia con el rol pasivo que manifiestan adoptar durante 
las clases. Este aspecto se corresponde con la percepción de la agencia en la dimensión partici-
pativa (AUS2), que obtiene puntuaciones inferiores al resto, especialmente en las oportunida-
des para elegir e influir. El poder dotar de mayor protagonismo al alumnado en las decisiones 
sobre su proceso de enseñanza-aprendizaje, mediante estrategias didácticas participativas apo-
yadas en entornos tecnológicos, favorecería el desarrollo de la agencia académica y la ADD 
(Schwartz y Okita, 2009). En este sentido, Martínez-de-la-Hidalga et al. (2020) asocian la 
utilización de diferentes tipos de estrategias didácticas que comprenden actividades de experi-
mentación, análisis de la realidad, reflexión, diálogo e interacción, con el desarrollo de la iden-
tidad profesional docente.

En conclusión, desarrollar la ADD significa desarrollar la CD como individuo, de forma que fa-
cilite la aplicación efectiva y significativa de la tecnología en su futura práctica profesional como 
docente (Marín et al., 2020). Se trataría de favorecer la agencia del estudiante en la línea de las 
recomendaciones del informe de la OECD (2019), para formar docentes agentivos capaces de 
transferir destrezas y habilidades para la apropiación del proceso de aprendizaje (Biesta et al., 
2015; Cloonan et al., 2019). Ello requiere la realización de estudios y el replanteamiento de la 
formación inicial y permanente del profesorado, en cuanto a desarrollar estrategias para poten-
ciar la agencia en los estudiantes, que favorezcan la autonomía, la flexibilización o la personali-
zación mediante itinerarios de aprendizaje, mediante el diseño de entornos enriquecidos por 
tecnología que conecten a los estudiantes con el mundo real y les permitan desarrollar habilida-
des necesarias para su futuro desarrollo profesional (Salinas, 2022). En este sentido, la CD y la 
agencia resultan apoyos necesarios en las propuestas formativas, en especial, en los planes forma-
tivos de futuros maestros. Los resultados suponen una primera aproximación y se dirigen a 
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mostrar la pertinencia y la relevancia de trabajar ambos conceptos en la formación de docentes, 
resultando necesario continuar el estudio explorando la relación en otros contextos, ya que este 
tipo de iniciativas que desembocan en buenas prácticas educativas con el apoyo de tecnologías 
digitales se presentan como soluciones inclusivas y de calidad para la mejora de los aprendizajes 
de los estudiantes y ofrece una línea de investigación a la que se debe dar continuidad. Desde la 
perspectiva metodológica, se aprecia la conveniencia de replicar el estudio con una muestra más 
amplia, incluyendo otros cursos y contextos. Desde la perspectiva del impacto pedagógico del 
estudio realizado, se identifican elementos cruciales que deben ser destacados en la formación 
inicial de futuros docentes. Entre ellos, resalta la necesidad de concentrarse en aspectos específi-
cos, tales como el acceso y la utilización de recursos tecnológicos para fomentar la participación, 
el respaldo al profesorado, la percepción de la autoeficacia y el establecimiento de relaciones 
igualitarias con el alumnado. La consideración de estos elementos no solo posibilitará orientar el 
diseño de planes de formación para los futuros docentes, sino que también propiciará el desarro-
llo de la agencia digital docente.
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Abstract

Digital competence and digital teaching agency in preservice teacher training

INTRODUCTION. This paper addresses the concept of teachers’ digital agency, associated with 
the development of digital competence in pre-service teacher training, with the aim to determine 
the extent to which the development of students’ agency is favoured in pre-service teacher train-
ing at the University of the Balearic Islands and the relationship between this and the self-per-
ception of digital teacher competence (DTC) of final-year students. METHOD. An exploratory 
study was carried out, using quantitative data collection techniques and a descriptive and infer-
ential data analysis. A questionnaire consisting of two instruments was applied: the CACDD 
aimed at assessing the self-perception of the digital competence in teaching and the AUS scale 
aimed at assessing the agency of university students. RESULTS. The results show a medium-
high self-perception of both academic agency and digital competence in teaching, with no gen-
der differences. Likewise, a relation is observed between both variables, especially with regard 
to the perception of self-efficacy, resources for participation, teacher support and equal treat-
ment. DISCUSSION. It is concluded that promoting teacher’s digital agency in initial training 
involves encouraging participation and ownership of the learning process; the effective use of 
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technology for their profession; work based on methods and experiences that encourage the ac-
tive role of students; and the improvement of agency. 

Keywords: Student agency, Digital teaching competence, Pre-Service teacher training, Higher 
Education; Teacher digital agency.

Résumé

La compétence numérique et l’agence numérique chez la formation initiale des enseignants

INTRODUCTION. Ce travail aborde la notion d’agence numérique associée au développe-
ment de la compétence numérique dans la formation initiale des enseignants afin de détermi-
ner dans quelle mesure le développement de l’agence de l’élève est favorisée dans les pro-
grammes  du diplôme d’enseignant décole primaire à l’Université des Îles Baléares ainsi que 
la relation entre celle-ci et l’auto-perception de la compétence numérique dans l’enseignement 
(CNE) des étudiants universitaires de dernière année. MÉTHODE. Une étude exploratoire a 
été réalisée, utilisant des techniques de collecte d’informations quantitatives et d’analyse de 
données descriptives et inférentielles. Un questionnaire composé de deux instruments a été 
appliqué: le CACDD visant à évaluer l’auto-perception de la CNE et l’échelle AUS visant à 
évaluer l’agence académique des étudiants universitaires. RÉSULTATS. Les résultats montrent 
une auto-perception moyenne-élevée tant de l’agence académique que de la CNE, sans diffé-
rence de genre. Également, une relation elle est observée entre les variables d’agence et la 
CNE, notamment en termes de perception d’auto-efficacité, de ressources pour la participa-
tion, de soutien des enseignants et d’égalité dans le traitement. DISCUSSION. On conclut que 
favoriser l’agence numérique de l’enseignant dans sa formation initiale implique: promouvoir 
la participation et l’appropriation du processus d’apprentissage, l’utilisation efficace de la 
technologie pour leur métier,  la mise en œuvre des méthodes et des expériences qui favo-
risent le rôle actif des élèves et l’amélioration de l’agence.

Mots-clés : Agence académique, Compétence numérique dans l’enseignement, Formation des 
enseignants du primaire, Agence numérique des enseignants.
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