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RESUMEN

Las universidades tienen el mandato de preparar profesionales cualificados que hagan frente a los retos sociales actuales y futu-
ros mientras promueven su transformacion digital. Asi, son fundamentales aspectos como la competencia digital que vaya mas alla
de las habilidades técnicas basicas, la agencia para el aprendizaje entendida como empoderamiento a nivel individual y colectivo, o
el movimiento de educacién abierta. Este estudio tiene como objetivo establecer la situaciéon actual de la competencia digital critica,
la agencia para el aprendizaje y la educaciéon abierta en el sistema universitario espafiol. Para ello, se realizé un analisis de las 84
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paginas web institucionales con un web scraping y un analisis de contenido. Los resultados se han categorizado de acuerdo con tres
niveles de planificacién educativa: macro, meso y micro. Se identifica una presencia baja en el contexto espafiol en relacion con la
competencia digital critica y la agencia para el aprendizaje en los registros analizados, siendo mas presente la educacion abierta, de
la que se detecta una mayor actividad a nivel institucional. Como conclusién, se apunta a la necesidad de una mayor integracion de
los conceptos a nivel institucional practico y normativo, y se ofrecen recomendaciones a los tres niveles de categorizacion.

Palabras clave: competencia digital, pensamiento critico, recursos educativos abiertos, analisis documental, universidades.

Critical digital competence, open education and agency for learning: a web analysis of the Spanish
university context

ABSTRACT

Universities have a mandate to prepare qualified professionals who can face current and future societal challenges, while promot-
ing their digital transformation. Thus, aspects such as digital competence beyond basic technical skills, agency for learning under-
stood as empowerment at individual and collective level, or the open education movement are key. The main objective of this study
is to establish the current situation of critical digital competence, agency for learning and open education in the Spanish university
system. For this purpose, a web analysis of the 84 official institutional web pages has been carried out through web scraping and
content analysis. The results have been categorized according to three levels of educational planning: macro, meso and micro. A low
presence of critical digital competence and agency for learning is observed in the analyzed records within the Spanish context, while
open education is more present, showing greater activity at the institutional level. In conclusion, a need for a greater integration
of the concepts at the practical and policy institutional level is pointed out, and recommendations are offered at the three levels of
categorization.

Keywords: Digital competence, critical thinking, open educational resources, documentary analysis, universities.

1. Introduccion

La transformacion digital de las sociedades actuales conlleva la presencia de la tecnologia en nuestras actividades diarias y en
cada aspecto de la sociedad. En este contexto, las universidades tienen como objetivo principal preparar profesionales cualificados,
con agencia humana y competencias digitales suficientes, que puedan abordar y resolver los diversos retos sociales del presente y del
futuro. Uno de los retos mas relevantes que conlleva la transformacion digital es el de abordar la relacion entre tecnologia y sociedad
de una forma critica y socialmente comprometida, donde el papel de la agencia humana digital es clave (Aagaard y Lund, 2020;
Passey et al., 2018). Se apunta a la necesidad de una competencia digital mas critica por parte de la ciudadania para llegar a ejercer la
propia agencia humana frente a la digitalizacion. Por otro lado, la educacion abierta, como uno de los elementos clave para el impulso
de la universidad digital (European Commission. Joint Research Centre, 2022), supone un componente fundamental en la apuesta de
practicas educativas centradas en el alumnado universitario que le permita desempenar un papel activo en su formacion a lo largo
de la vida (Klemencic et al., 2020; Stenalt y Lassesen, 2022).

La competencia digital critica (CDC) implica dar un paso mas alla de una competencia digital entendida desde visiones deter-
ministas o instrumentalistas para inclinarse hacia una perspectiva vinculada a la teoria critica, que considera que la tecnologia no es
neutral, sino que esta imbuida de valores y esta controlada por las personas (agencia humana) (Feenberg, 2003). El concepto de com-
petencia digital de la Union Europea publicado en 2019 ya apuntaba a la inclusion de esa dimension al remarcar que implica «el uso
seguro, critico y responsable de las tecnologias digitales y el compromiso con ellas para el aprendizaje, el trabajo y la participacion
en la sociedad» (European Commission, Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture, 2019, p. 10). Se encuentran
diferentes tradiciones tedricas derivadas de diversas disciplinas académicas para su comprension, por lo que no hay una tnica defi-
nicion aceptada del concepto (Pangrazio, 2016). No obstante, en el contexto del presente estudio, esto implica adoptar una posicion
critica cuando se consumen y comparten contenidos digitales, incluyendo el manejo de los datos, y ademas tener al menos un cierto
nivel de conciencia de quién controla las infraestructuras tecnoldgicas y digitales y los intereses de las diferentes partes involucra-
das (Villar-Onrubia et al., 2022). Se centra en examinar la representacién de los significados y las identidades detras de los medios
digitales, comprender y trabajar con el filtrado sistematico del conocimiento a través de algoritmos, y tratar las cuestiones de control,
privacidad y acceso (Darvin, 2017). En todos estos aspectos de la competencia digital critica, las practicas con datos son centrales y,
por lo tanto, la competencia en datos y en datos personales (Pangrazio y Selwyn, 2019) y la competencia algoritmica (UNESCO, 2022),
son una parte esencial de la CDC. Todos estos planteamientos hacen que la CDC se configure como una parte ineludible del proceso
educativo y como prerrequisito y componente principal de la agencia (OECD, 2019).

La autonomia en el aprendizaje en estrategias pedagdgicas centradas en el alumnado ha sido una de las grandes finalidades de la
innovacién educativa (Agudelo y Salinas, 2015). Para considerar esta, se ha partido de dos grandes marcos de referencia como son la
autorregulacion del aprendizaje y la agencia académica. Segtin el marco teérico desde el que se parte, el primero considera en mayor
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o menor medida el contexto individual de la persona que aprende, es decir, sus propias creencias, motivaciones y autopercepciones
(Panadero, 2017). Desde el modelo de agencia, el aprendizaje va mas alla de esta concepcion individual e incluye una perspectiva si-
tuada y sociocultural que concibe esa autonomia del aprendizaje como un fendmeno mucho mas complejo y producto de numerosas
variables. La agencia como concepto pedagdgico se ha relacionado también con marcos para el aprendizaje adulto y a lo largo de la
vida, aunque su desarrollo terminologico ha sido ciertamente confuso y genérico (Etelapelto et al., 2013). Existen diversas corrientes
que ofrecen un mayor detalle del concepto, y que permiten una mayor profundizacién tanto para la practica como para la investi-
gacion educativa. Desde una perspectiva socioldgica, Archer (2000) enfatiza el papel de la autonomia y el poder en la determinacion
de la agencia humana, que depende de los contextos en los que operan los seres humanos. Sin embargo, Bandura (2006, 2018) ofrece
una perspectiva psicolégica, postulando la agencia como la capacidad que permite a los seres humanos moldear las circunstancias
de su vida, elegir sus acciones y evaluarlas a través de diversos mecanismos cognitivos de autoevaluaciéon. Desde otra perspectiva,
Emirbayer y Mische (1998) proponen que la agencia para el aprendizaje es un proceso dinamico, relacional y marcado por el tiempo
histérico y biografico. Desde esta perspectiva, se entiende que es un proceso informado por el pasado, orientado hacia el futuro y
ejecutado en el presente. Por tanto, no es un concepto estatico, sino que evoluciona dinamicamente a medida que los individuos inte-
ractdian con su entorno. Se logra mediante la materializacion de cambios significativos en la realidad de las personas (Biesta y Tedder,
2007). A pesar del componente multifacético de este concepto, investigadores de distintas disciplinas reconocen la agencia para el
aprendizaje como una cualidad tinica que se desarrolla durante la infancia y la adolescencia y que es necesario fomentarla a través de
la educacion (Duraiappah et al., 2022). En el ambito de la educacion superior, la agencia académica se ha concebido con tres grandes
dimensiones que comprenden: la dimension individual; la dimensién relacional, que tiene que ver con la relacién con los demas y la
ayuda recibida tanto por pares como por el profesorado; y la dimensidn contextual, que se refiere a las oportunidades de participar,
elegir e influenciar sobre el aprendizaje (Jaaskela et al., 2017). Por otra parte, la agencia se ha relacionado con las tecnologias digitales
como, por ejemplo, los entornos personales de aprendizaje (PLE, de sus siglas en inglés) (Dabbagh y Castafieda, 2020) y las practicas
educativas abiertas (Cronin, 2017). De hecho, la agencia para el aprendizaje del estudiantado se ha convertido en un tema de gran
interés en el campo de investigacion del aprendizaje mejorado por la tecnologia (TEL, por sus siglas en inglés), de manera que han
emergido distintas investigaciones que analizan de qué manera los aprendices pueden participar de manera activa en la adopcion y
uso de estas tecnologias en sus contextos de ensefianza-aprendizaje (Brod et al., 2023; Ibrahim et al., 2022).

Los inicios de la educacion abierta estan estrechamente ligados tanto a la educacién superior como a la educacién a distancia
(Havemann, 2016). Con la progresiva digitalizacion de la universidad, el movimiento abierto fue materializandose como la facilidad
de acceso al contenido, entre otras acepciones, y desde esa linea surgen los llamados open educational resources (OER) o recursos edu-
cativos abiertos (REA), caracterizados por Wiley y Green (2012) segtin los grados que ofrecen para retener, reusar, revisar, remezclar
y redistribuir el contenido. En la tltima definicién de la UNESCO (2019), donde no se describen los recursos como necesariamente
electrénicos, si se destaca el papel de la tecnologia para garantizar el acceso universal a la educacion y la calidad educativa. Por tanto,
aunque son inherentes los valores democraticos para facilitar el acceso al conocimiento y de calidad educativa (Miao et al., 2019), y
su implementacion educativa puede dar lugar a metodologias colaborativas (p.ej., la promocién del activismo ciudadano a través del
uso de datos abiertos (ver Atenas et al., 2020), o las estrategias basadas en co-creacién (ver p. ej. van der Walt y Bosch, 2025)), el hecho
es que la critica a los REA ha destacado sobre todo en su perspectiva centrada en el contenido (Cronin, 2017) asi como en su limitado
impacto en el aprendizaje, lo cual evidencia limitaciones que requieren de practicas pedagdgicas adicionales (Tlili et al., 2023; Zou et
al., 2025).

Por todo ello, el término de open educational practices (OEP) o practicas educativas abiertas (PEA) pone el foco en la practica edu-
cativa en la que alumnado y profesorado construyen conocimiento (Cronin, 2017; Tlili y Burgos, 2024). También existen numerosas
definiciones desde su primera conceptualizacién por Ehlers (2011) que las relacionan con el uso de los REA y donde se destaca su
capacidad para generar innovacién. En definiciones posteriores, se describen como practicas pedagogicas basadas en la colaboracién
y participacion conectados y en red, el aprendizaje entre iguales y el empoderamiento del alumnado, permitiendo la co-creacion de
contenido, la autorregulacion y la evaluacion entre diferentes agentes (Cronin, 2017; Havemann, 2016; Nascimbeni y Burgos, 2016;
Short et al., 2026). Mas alla de descripciones basadas en diferentes matices, de las PEA se ha destacado su naturaleza situada y condi-
cionada por la propia vision de sus participantes y, por tanto, requieren de una perspectiva critica para analizarse desde una vision
epistémica y de empoderamiento, inclusion, y justicia social (Bali et al., 2020; Koseoglu et al., 2020). En el marco del movimiento de
la educacion abierta, las PEA han sido identificadas como uno de los elementos clave para el impulso de la universidad digital (Eu-
ropean Commission. Joint Research Centre, 2022).

Considerando la importancia de estos elementos para el aprendizaje a lo largo de la vida, una de las finalidades mas importantes
de la universidad, este estudio tiene como propdsito principal establecer la situacion actual de la competencia digital critica, la agen-
cia para el aprendizaje y las practicas educativas abiertas en el sistema universitario espafiol. Y, para ello, se plantean las siguientes
preguntas de investigacion mas concretas:

e ;Como estan presentes, si lo estan, los conceptos de competencia digital critica, agencia para el aprendizaje y practicas educa-

tivas abiertas en los dominios web de las universidades espafiolas?

* ;A qué nivel o niveles de planificacién educativa hacen referencia esas menciones y qué elementos se identifican en ellos?

Cabe destacar que este estudio se enmarca en un proyecto mas amplio (Competencia Digital Critica: hacia la agencia para el
aprendizaje a través de practicas educativas abiertas (CoDiCri): https://recercacompetecs.udl.cat/codicri) que tiene como objetivo
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general disefiar, implementar y validar un marco de referencia didactico para el desarrollo de PEA para Educacién Superior que
contribuyan al desarrollo de la competencia digital critica del estudiantado promoviendo explicitamente el ejercicio de la agencia
para el aprendizaje.

En el presente estudio, se pretende analizar hasta qué punto y como se aproximan las universidades espafiolas a los conceptos
clave de este proyecto, lo que permitira conocer los posicionamientos institucionales que contribuyen al desarrollo de esos conceptos
y aportar perspectivas para el siguiente paso del proyecto que implica el disefio de practicas basadas en ellos.

2. Método
2.1. Estrategia de busqueda

Se ha llevado a cabo una exploracién del tratamiento de los conceptos clave del proyecto en el contexto universitario espafiol,
documentando sistematicamente la situacion en el momento a partir de los dominios web oficiales institucionales. Para ello, se ha
realizado un web scraping o raspado de paginas web, que ha permitido extraer las menciones web (presencia de términos buscados)
de las 84 universidades del sistema universitario espafiol a partir de los dominios web de estas, y posteriormente un analisis de con-
tenido delos registros o menciones web obtenidas (Krippendorff, 2018).

La herramienta utilizada para el web scraping ha sido Search Engine Scraper desarrollada por la Digital Methods Initiative (2018).
Este instrumento permite la bisqueda de palabras clave en diferentes motores de biisqueda en las paginas bajo un dominio web, y
extrae las menciones y sus correspondientes paginas web en diferentes formatos exportables (CSV, texto, json) y web (nube de pala-
bras, interactivo).

El equipo de investigacion de este estudio lo compusieron seis investigadoras e investigadores del proyecto CoDiCri. Primero se
consensuaron parametros para una busqueda sistematica y realizada de la forma mas homogénea posible entre todas las personas
implicadas en el proceso y posteriormente se fueron revisando resultados y los analisis realizados.

En las primeras reuniones de trabajo se acordaron los siguientes parametros:

¢ Foérmulas de busqueda:

* «competencia digital critica» site:https://*.X. X/
* «prdctica educativa abierta» OR «prdcticas educativas abiertas» OR «recurso educativo abierto» OR «educacion abierta» OR «open edu-
cational practice» OR «open educational practices» site:https://*. X.X
* «agencia para el aprendizaje» OR «agencia del estudiante» OR «empoderamiento del alumnado» OR «empoderamiento del estudiante»
site:https://* X. X
Nota: Las dos X finales en “site:” se refieren a la URL de la universidad y su dominio
¢ Busqueda adicional en los idiomas cooficiales, si correspondia, incluyendo las palabras clave en las férmulas de biisqueda
¢ Configuracion técnica de la herramienta:
® Numero de resultados configurado al mdximo (1000)
® Motor de biisqueda: Google
¢ Configuracion técnica del navegador web utilizado:
* Navegacion de incégnito o uso de navegador adicional exclusivamente para la tarea
e Sin inicio de sesion en Google

Cada investigador/a tenia asignado un niimero de universidades segtin comunidad/es auténoma/s, y hacia las buisquedas corres-
pondientes. Después de cada busqueda, cada uno/a descargaba el archivo CSV obtenido, que se compartia en el espacio de trabajo
colaborativo en linea del proyecto.

Los archivos CSV con los datos extraidos incluian, por cada resultado (fila): el nimero de resultado, el motor de btisqueda uti-
lizado, la férmula de blisqueda empleada, el titulo del resultado, la URL de este, su descripcion y el nimero total de menciones del
término (frecuencias) en ese enlace.

2.2. Procedimiento de analisis
2.2.1. Descripcion del procedimiento de andlisis

Se realizé un analisis de contenido cualitativo, de tipo tematico y deductivo (Krippendorff, 2018), partiendo del acuerdo inicial
de tres niveles para categorizar los resultados:

¢ Nivel macro. Resultados vinculados a documentos estratégicos a nivel de universidad (p.ej.: visiéon y mision, plan estratégico,
lineas de gobierno).

¢ Nivel meso. Resultados que refieren a documentos a nivel de vicerrectorados o unidades administrativas en la universidad
(p-€¢j.: Plan de formacion del profesorado, Programa de fomento de...).

¢ Nivel micro. Resultados que se relacionan con documentos a nivel de asignatura universitaria (p.ej.: Guias docentes, materiales
docentes, etc.).
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Como criterio de exclusion en el analisis de contenido, no se incluyeron aquellos resultados que, si bien mencionaban alguno de
los conceptos, lo trabajaban en contextos no universitarios o solo de forma tedrica, sin aplicacion en la institucion objeto de la busque-
da Tampoco se consideraron resultados vinculados a docentes sin afiliacién a instituciones universitarias espafiolas.

Cada investigador/a analizaba sus datos exportados en formato CSV revisando la descripcion de cada resultado. Si era conside-
rado pertinente y relevante en relacion con alguno de los tres conceptos, o también si no estaba claro su contenido, se consultaba la
URL y se buscaba en el enlace el concepto correspondiente para poder contextualizarlo y confirmar su pertinencia y relevancia para
el estudio. Simultaneamente, se marcaba el nivel de planificacién educativa al que se vinculaba y se anotaban algunas observaciones
respecto a ese resultado. Se trabajé en una hoja de calculo colaborativa con diferentes pestafas por investigador/a en el espacio cola-
borativo en linea del proyecto.

En las reuniones intermedias se discutian cuestiones relacionadas con las biisquedas y con la adecuacion de ciertos resultados
a los conceptos del estudio (p.ej., aspectos técnicos y terminologicos). Después, cuando se llevaron a cabo los analisis segtin los tres
niveles, se realiz6 una generacion inductiva de subcategorias para agrupar los resultados dentro de cada nivel.

2.2.2. Descripcion de la muestra resultante

La muestra del estudio consistio en las 84 universidades del sistema universitario espanol y, concretamente, en sus dominios web
institucionales. De ese total, 56 universidades presentaron en sus dominios web menciones web de algunos de los conceptos o de los
tres. Es importante destacar que en este estudio no pretendiamos marcar las diferencias entre universidades, sino que nos interesaba
mas bien explorar como se estan trabajando los tres conceptos.

La base de datos con las menciones web seleccionadas de cada uno de los conceptos junto a los enlaces de las universidades donde
se pueden encontrar, se puede consultar en acceso abierto en Esteve et al. (2024). Dicha base de datos esta conformada por un total
de 303 registros, clasificados segtin vemos en la tabla 1.

Tabla 1
Tipologia de los registros web analizados. Elaboracion propia
Micro Meso Macro Total
f % f % f % f %
Competencia digital critica 45 14,9% 11 3,6% 2 0,7% 58 19,1%
Practicas educativas abiertas 80 26,4% 125 41,3% 7 2,3% 208 68,6%
Agencia del estudiantado 23 7,6% 14 4,6% 0 0% 37 12,2%
Total 148 48,8% 150 49,5% 9 3,0% 303 100%

3. Resultados

A continuacion, se sintetizan los principales resultados obtenidos a través de la herramienta de web scraping y de la estrategia de
btisqueda descritas anteriormente. La sintesis se realiza mediante un andlisis narrativo (Rodriguez Gomez et al., 1996), acompafiado
de ejemplos y referencias contextualizadas.

3.1. La competencia digital critica (CDC)

La CDC aparece en 58 registros web, en los dominios web de 25 de las universidades analizadas, y se vincula principalmente a
aspectos micro (n = 45), y en menor medida a nivel meso (n=11) y macro (n=2).

3.1.1. Nivel micro

A nivel micro, encontramos especialmente diferentes propuestas de actividades y/o contenidos integrados en guias docentes,
especialmente de asignaturas relacionadas con tecnologias digitales en titulaciones de Grado y Master de Educacion. Es el caso, por
ejemplo, de las guias docentes del grado de Educacién Social de la Universidad del Pais Vasco (ID2), del Grado de Educacién Pri-
maria de la Universidad de Mondragén (ID6), de los Grados de Educacion de la Universidad de Santiago de Compostela (ID265), y
del Master de Comunicacién y Educacion Audiovisual de la Universidad Internacional de Andalucia (ID171), que entre otras cosas
pretende «formar a profesionales acerca de la integracion y uso educativo de los medios y tecnologias de la comunicacién, con una re-
flexion critica y profunda acerca de cdmo construir una ciudadania democratica en el contexto de las posibilidades que estos deparan
para la comunicacién de ideas y valores culturales». Asimismo, destacan guias docentes de asignaturas del ambito de la ingenieria o
la arquitectura, como en el caso de la Universidad Politécnica de Cartagena (ID215 e ID217).
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También observamos el uso de este término en aspectos relacionados con proyectos de innovaciéon docente. Por ejemplo, el reali-
zado en una asignatura de tecnologias educativas en el contexto de Pedagogia y Educacion Social y en colaboracion con la Escuela de
Ingenieria en la Universitat Autonoma de Barcelona (ID14), o de integracion de la robdtica educativa y el pensamiento computacional
en la Universitat Jaume I (ID105).

Finalmente, encontramos cursos en linea y experiencias didacticas puntuales. Por ejemplo, el curso masivo y abierto en linea
(MOOC) “Combatiendo la brecha digital contra la exclusién social de la Universidad de Oviedo (ID175), el cual contempla, entre
otras cosas, el papel social de las tecnologias digitales y las redes sociales, y como pueden favorecer el empoderamiento y la inclusién
de colectivos en riesgo de exclusion, o el taller «La competencia digital ciudadana en el contexto docente» de la Universidad de Za-
ragoza (ID189). Asimismo, destaca una iniciativa puntual en el marco de un proyecto europeo en el que participa la Universidad de
Navarra (ID152), que trata de fomentar la lectura critica de la informacién online, y el proyecto europeo DETECT en el que participd
la Universitat Oberta de Catalunya, orientado al desarrollo de la CDC en docentes en activo, pero con diferentes propuestas de acti-
vidades educativas planteadas a nivel universitario (ID207 e ID210).

3.1.2. Nivel meso

A nivel meso, se ha localizado una guia de uso desarrollada por el servicio de Biblioteca de la Universidad de Salamanca, sobre
objetos de aprendizaje para el desarrollo de la CDC de los estudiantes (ID236), y un documento de recomendaciones practicas para
el disefio de recursos digitales elaborado por la Universidad de La Laguna (ID111).

3.1.3. Nivel macro

A nivel macro, encontramos que en la Universidad del Pais Vasco se identifica y se incluye la actitud critica como una de las com-
petencias transversales relevantes para la Universidad (ID1).

3.2. Las practicas educativas abiertas (PEA)

El concepto de PEA es en el que encontramos un mayor niimero de resultados, en un total de 208 registros web, de 51 universida-
des espafiolas, especialmente en aspectos meso (n=125) y micro (n = 80), y en menor medida a nivel macro (n=7).

3.2.1. Nivel micro

A nivel micro, encontramos también diferentes menciones en contenidos y actividades de guias docentes de estudios de Grado
y Master relacionados con la Educacion. Por ejemplo, en la asignatura de Disefio, creacion y evaluacion de materiales didacticos del
Grado de Educacion Primaria de la Universidad Internacional de Valencia (ID302), en la asignatura de Tendencias e Innovacién en la
Educacion del Master en Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién para la Educacion y Aprendizaje Digital de la Universidad
de Nebrija (ID8), o apuntes en diferentes programas de la Universidad Complutense de Madrid (ID63 e ID65).

También, encontramos menciones en proyectos de innovacién docente vinculados a asignaturas de Educacién (ID97).

Igualmente, podemos observar charlas y conferencias sobre educacién abierta en la Universidad de Alicante (ID13) o diferentes
materiales docentes en abierto (p.ej., infografias, documentos con lecciones magistrales, paginas web con materiales educativos,
etc.), algunos de ellos en formato OCW, como el de la Universidad de la Laguna sobre libros de texto libres (ID114). También en este
ambito encontramos numerosos cursos masivos MOOC. Sin embargo, muchos de estos cursos parten o penden de iniciativas institu-
cionales que las analizaremos en un nivel meso.

Para acabar con el nivel micro, destacamos una experiencia vinculada con la elaboracién de un trabajo final de grado (TFG) sobre
agentes conversacionales en el marco de un MOOC de un proyecto de investigacion europeo (CoIMOOC) desarrollado por un estu-
diante de la Universidad de Valladolid (ID289).

3.2.2. Nivel meso

A nivel meso, encontramos distintas iniciativas relacionadas con la formacién del profesorado universitario. Es el caso, por ejem-
plo, de las iniciativas de promocién de PEA en los planes de formacién del profesorado de la Universidad de Zaragoza (ID200), los
cursos sobre propiedad intelectual para la elaboracién de materiales docentes del Master en docencia universitaria para el profesora-
do novel de la Universitat de Barcelona (ID24), las guias y cursos para la promocién del uso y la creacion de REA, elaboradas por la
Biblioteca de la Universidad de Malaga (ID142), o la Biblioteca de la Universidad Pablo de Olavide (ID232).

Siguiendo con iniciativas meso vinculadas a Bibliotecas, se observa la implicacion de estas en jornadas o eventos sobre educaciéon
abierta como, por ejemplo, la Semana de la Educacion Abierta que se celebra en universidades como la Universidad Carlos III de Ma-
drid (ID51), la Universidad de Alicante (ID10) o la Universitat de Barcelona (ID22). Destacan especialmente los proyectos de apoyo
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institucional de PEA de la Universitat Autonoma de Barcelona presentados en la pagina web de su biblioteca (ID15), y concretamente
los Wikiproyectos docentes, que vinculan con practicas micro.

Sin embargo, el ambito en el que mas iniciativas se recogen es en relacion con la promocién institucional de cursos MOOC y re-
positorios de OCW. Podemos destacar la convocatoria institucional para la creacion de cursos MOOC de la Universidad de Murcia
(ID137), 1a Universidad Carlos III (ID56), o la Universidad de Vigo (ID299), entre otras.

También las distintas convocatorias e iniciativas institucionales para la promocion de recursos educativos sobre competencia digi-
tal y educacion abierta, como es el caso también de la Universidad de Extremadura (ID166), o las diferentes iniciativas institucionales
vinculadas a proyectos, como es el caso del proyecto OERTest de la Universidad de Granada (ID84), o el proyecto Erasmus+ SUSKIDS
en el que participa la Universidad de Burgos (ID28), y en el que desarrollan un conjunto de practicas y materiales didacticos para
profesionales y familias de personas con sindrome de Down.

Siguiendo con este nivel, cabe destacar también diferentes materiales desarrollados a nivel institucional como, por ejemplo, los
materiales y guias interactivas e institucionales sobre REA de la Universidad de La Coruna (ID69), o las guias sobre REA de la Uni-
versitat Pompeu Fabra (ID224).

3.2.3. Nivel macro

A nivel macro, cabe destacar distintas estrategias y planes institucionales, asi como algunas catedras universitarias que promo-
cionan las PEA.

En relacién con las politicas y los documentos estratégicos, por ejemplo, para la Universitat Autonoma de Barcelona la educaciéon
abierta es uno de los ejes en su estrategia de investigacion y ciencia abierta (ID15). Asimismo, la Universidad Internacional de An-
dalucia apuesta institucionalmente por la implementaciéon de REA y de PEA en sus politicas institucionales, donde la generacion de
conocimiento abierto forma parte de su Plan Estratégico Institucional (ID172).

Por otra parte, encontramos distintas Catedras vinculadas con estas tematicas. Es el caso, por ejemplo, de la Catedra de la Edu-
cacion Abierta de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (ID160), o las Catedras de la Universidad Internacional de La
Rioja (ID188).

3.3. La agencia del estudiantado universitario

Finalmente, en relaciéon con la agencia del estudiantado universitario, 19 universidades tienen alguna mencién en sus paginas
web, en un total de 37 registros. Estas se refieren al nivel micro (n =23) y meso (n=14).

3.3.1. Nivel micro

Por un lado, como en los otros conceptos, encontramos algunos proyectos de innovacién educativa o innovaciéon docente, como
por ejemplo en la Universidad Carlos III (ID57), o la Universidad de Valladolid, vinculados especialmente sobre temas como el
Aprendizaje-Servicio (ApS), la creacion de redes intergeneracionales, el fomento del Aprendizaje Basado en Proyectos y la parti-
cipacién y el empoderamiento del alumnado (ID290). También encontramos algunas iniciativas individuales de estudio, disefio,
implementacién y evaluacion de propuestas para la activacién de la agencia del alumnado, como es el caso del Grupo de Tecnologia
Educativa de la Universitat de les Illes Balears (ID96) o las propuestas de accién ODS de la Facultad de Educacién, Psicologia y Tra-
bajo Social de la Universitat de Lleida (ID79).

Por otro lado, encontramos diferentes iniciativas de MOOC y cursos en linea vinculadas a la agencia. Es el caso de la Universidad
Nacional de Educacién a Distancia, en la que destaca una investigacion doctoral del profesor Gil Quintana (ID157), que explora el
impacto para el empoderamiento del alumnado de una experiencia de sMOOC de esta universidad, concepto que se ha desarrolla-
do en los ultimos afios relacionado con el empoderamiento social con los sSNOOC (Gil Quintana, 2024). Asimismo, destacan otras
iniciativas vinculadas con el empoderamiento del alumnado vinculado a estrategias como la gamificacion (ID158) o la diversidad
lingtiistica (ID159). O también, algunos cursos en linea de la Universidad de Granada sobre presupuestos participativos, compromiso
social y empoderamiento del alumnado (ID86), o sobre el potencial de los proyectos artisticos para el empoderamiento y el cambio
social (ID88). De manera similar, encontramos también un ejemplo en la Universidad de Huelva (ID94).

3.3.2. Nivel meso

A nivel meso, por un lado, podemos destacar diferentes iniciativas vinculadas con la formacion del profesorado. Es el caso, por
ejemplo, de la propuesta formativa de cursos de verano de la Universidad Internacional Menéndez Pelayo para el profesorado de
ELE (ID98), que relaciona el empoderamiento del alumnado con la metodologia de ApS, o de la Universidad de Malaga (ID145).

Por otro lado, se encuentran distintos proyectos institucionales, algunos de los cuales también tienen relacién con el ApS, al
ser una estrategia que empodera al alumnado. Es el caso, por ejemplo, de las diferentes iniciativas institucionales de la Universitat
Autonoma de Barcelona (ID14) o de la Universidad Politécnica de Valencia (ID241). Asimismo, encontramos otros proyectos insti-
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tucionales vinculados a otras tematicas como, por ejemplo, la microcredencial en Competencia Digital Docente de la Universidad
de Zaragoza (ID205) donde uno de los temas tiene que ver con el empoderamiento del alumnado; por otra parte, un proyecto insti-
tucional de la Universidad de Oviedo (ID183), que consiste en un diagndstico sobre el nivel de empoderamiento de los estudiantes
universitarios, desde una perspectiva comparada multicultural.

3.3.3. Nivel macro
Finalmente, no se han encontrado proyectos macro que incidan en la agencia del alumnado en ninguna de las universidades.
4. Discusién y conclusiones

El propésito del estudio se centrd en establecer la situacién actual de la competencia digital critica (CDC), la agencia para el
aprendizaje y las practicas educativas abiertas (PEA) en el sistema universitario espafiol. La bisqueda de menciones de los concep-
tos a través de web scraping ha permitido identificar si las universidades espafiolas los abordan, y de qué manera lo realizan en los
diferentes niveles de planificacion educativa (primera pregunta de investigacion).

La baja presencia de los conceptos «competencia digital critica» y «agencia para el aprendizaje» denota un desarrollo escaso o
muy incipiente en el contexto espafiol. En el caso de la CDC, se aborda de forma mas general como competencia digital, pero de
manera mas diluida la dimension mas actitudinal de esta. Cuando aparece, el concepto sobre todo se vincula a aspectos relacionados
con la brecha digital, el disefio universal, etc., pero no contemplan aspectos vinculados al manejo de los datos ni a la adquisicién de
niveles de conciencia respecto a cuestiones de control, privacidad y acceso (Darvin, 2017; Villar-Onrubia et al., 2022), al menos no
desde una perspectiva de empoderamiento que vaya mas alla de enfoques mas proteccionistas. Tampoco se abordan la competencia
en datos y en datos personales (Pangrazio y Selwyn, 2019) o la competencia algoritmica (UNESCO, 2022), a excepcion de alguna
iniciativa como la del proyecto europeo DETECT de la Universitat Oberta de Catalunya.

Esta situacion puede ser debida a un tratamiento generalizado mas bien instrumental, pragmatico y profesionalizador que se le
da a la competencia digital en el contexto universitario espafiol, respecto al uso de enfoques criticos hacia esta (Marin y Castafieda,
2022). En el contexto de la formacién inicial docente, donde se han observado menciones, se puede observar también la fragmenta-
cion y falta de perspectivas éticas hacia las competencias tecnologicas en el entorno espafiol, carencia especialmente destacada con la
irrupcion de la inteligencia artificial (Gomar Giner, 2025). En un estudio realizado en 2017 sobre competencia digital docente en for-
macion inicial de profesorado en las universidades catalanas destacaba la ética y ciudadania digital como dimension emergente en la
practica educativa (Domingo-Coscollola et al., 2019). Por otro lado, en un estudio de guias docentes de asignaturas relacionadas con
la competencia digital en los grados de Educacion Infantil y Educacion Primaria en Espafia mostraba que la dimension ética y critica
estaba poco presente (Novella-Garcia y Cloquell-Lozano, 2021). Esta tendencia también se observa en otros contextos de formacion
inicial docente (ver, p. j., Quebec, Canada, en Marin y Angulo Mendoza, 2025; Malta, Noruega y Espafia, en Milton et al., 2021). En
todo caso, en la literatura en el contexto espafiol se puede observar una corriente en linea con la CDC, empujada mds notablemente
desde la practica por el fenémeno de la plataformizacion educativa hegemonizado por las big tech y un discurso filantrocapitalista
(Herrera-Urizar et al., 2024; Neut Aguayo et al., 2024) y desde el plano normativo en relacion con la inteligencia artificial y su trata-
miento critico en otros contextos educativos internacionales (Gomar Giner, 2025). Estos aspectos pueden (y deberian) impactar de
forma decidida sobre el desarrollo de la CDC en las universidades espafolas en los proximos tiempos.

En el caso de la agencia para el aprendizaje, no se trata de un concepto utilizado de forma amplia en el contexto hispanohablante,
siendo una traduccién literal del término «student agency» que si es mas reconocido en contextos no hispanohablantes y en otras
disciplinas como la psicologia. En el contexto espafol a veces se ha traducido también como empoderamiento, si bien no termina de
abarcar todos los elementos que se consideran en «student agency», que contemplan las dimensiones individual, relacional y con-
textual (Jadskeld et al., 2017). De hecho, cabe destacar que en la informacién analizada se encontrd que las universidades hacen un
mayor uso del término «empoderamiento» que del término “agencia”. También que el empoderamiento lo asocian principalmente
con compromiso social, empatia, participacion ciudadana e iniciativa y, a menudo, con enfoques vinculados al ApS.

Finalmente, en el caso de las PEA, el concepto de educacién abierta resulta mas extendido, aunque generalmente desde un en-
foque basado en los contenidos (en los REA, MOOC, OCW), que no tanto desde las practicas docentes, cuestion que se ha criticado
anteriormente en la literatura internacional (Cronin, 2017) y en un estudio especifico del contexto nacional (Marin, 2022). En este
altimo trabajo, se evidencian algunos aspectos no detectados en el presente estudio. Por ejemplo, la discontinuidad de iniciativas
relacionadas con las PEA como es el caso de la politica de educacion abierta de la Universidad Internacional de la Rioja (ya inaccesi-
ble desde su pagina web institucional) o el caso del plan de conocimiento abierto de la Universitat Oberta de Catalunya, que integra
como componente el aprendizaje abierto y, en concreto, habla de fomentar el uso y la creaciéon de REA, ambos casos en el nivel ma-
cro (Marin, 2022). Estas dificultades institucionales son el reflejo de una tendencia generalizada en contextos internacionales, como
observan Swain y Pathak (2024), en un estudio sobre el impacto de los REA en Educacion Superior. No obstante, las PEA resultan
clave para ampliar el acceso y la participacion en la educacion siendo catalizadores para el disefio de procesos de ensefianza y apren-
dizaje participativos, colaborativos y transparentes, e impulsando la agencia del estudiantado (Atenas et al., 2020; Rodés-Paragarino
y Gewerc-Barujel, 2020).
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La segunda pregunta de investigacién buscaba identificar los niveles de planificacion educativa de las menciones a los tres conceptos
y los elementos incluidos. En general, se identifican sobre todo iniciativas a nivel micro, de ensefianza-aprendizaje, en los tres concep-
tos, incluyendo la presencia en guias docentes, proyectos de innovacién docente y recursos educativos. Este resultado es especialmente
acentuado en el caso de la CDC y la agencia del alumnado, puesto que mayoritariamente se plantean estrategias metodologicas para la
autonomia en el aprendizaje, en el caso de la agencia, y que pretenden avanzar en la linea de la ciudadania critica y comprometida en
un contexto donde lo digital ya es parte de todo aspecto social, en el caso de la CDC. En cuanto a las PEA, se identifican iniciativas que
superan el nivel micro y el plazo de un curso académico, y que consisten en proyectos y recursos institucionales que fomentan la edu-
cacion abierta desde diferentes servicios (p.ej., las bibliotecas). Ademas, se localizan otras estrategias a nivel meso (cursos de desarrollo
profesional y eventos) y macro (normativas, estrategias institucionales y catedras). Por otro lado, las relaciones entre los conceptos son
todavia muy incipientes, poco desarrolladas y, sobre todo, desarrolladas en binomios (por ejemplo, agencia-PEA o CDC-PEA) que no
llegan a profundizar en las potencialidades que su disefo integral podria hacer emerger. Con la irrupcién de la Inteligencia Artificial
Generativa (IAG) (Gomar Giner, 2025), y la alta aceptacion por parte del profesorado (Cabero-Almenara et al., 2025), cabe plantearse
la hipdtesis de mayores posibilidades de experiencias educativas desde perspectivas criticas, que promuevan la agencia del alumnado
en PEA y la CDC. Esto ya se esta haciendo desde el propio proyecto de investigacién CoDiCri en los programas de formacion inicial
docente, siguiendo las tipologias de PEA vinculadas a esos enfoques criticos propuestas por Bali et al. (2020), que distinguen entre
perspectivas pedagdgicas y de justicia social, asi como enfoques centrados en alumnado/profesorado y contenidos/procesos.

Este estudio ha permitido explorar el tratamiento de conceptos vinculados directamente al aprendizaje a lo largo de la vida en el
contexto universitario espafol a través de web scraping. Al constatar como aparecen esos conceptos y con qué se vinculan se ha con-
tribuido también a mostrar diferentes niveles de profundizacion en la diversidad terminoloégica y conceptual de los temas analizados.

Por otro lado, los resultados resultan coherentes entre si, ya que las practicas incipientes en su mayoria pertenecen al nivel micro
promovidas por docentes y equipos pequenos. En general, las universidades espafolas no parecen tener todavia politicas y practicas
generalizadas y decididas de implementacion institucional relacionadas con estos conceptos vinculados al aprendizaje a lo largo de
la vida, que vayan mas alla de determinadas iniciativas puntuales. No obstante, se puede esperar que su consolidacion en el tiempo
pueda implicar practicas de mayor calado conceptual, asi como que estas logren el nivel institucional llegando a implicar otros ser-
vicios y departamentos transversales.

Respecto al proceso de trabajo que ha seguido el equipo de investigadores/as en el presente trabajo, este ha sido meticuloso y
riguroso para minimizar sesgos, acordando significados y manteniendo reuniones periddicas para la monitorizacion de la tarea, reso-
luciéon de dudas y los acuerdos en los significados. Ahora bien, cabe destacar dos limitaciones relevantes del estudio, una de caracter
mas técnico y la otra conceptual. En primer lugar, a pesar de la configuracion de un maximo de 1000 resultados, la herramienta utili-
zada solo extraia en cada ocasion un maximo de 99 resultados por cadena de btuisqueda. No obstante, la ejecucion de cada busqueda
permitié observar que los resultados eran en muchas ocasiones repetidos, hecho que nos sugiere que se alcanzaban los resultados
mas relevantes por cada btisqueda. Adicionalmente, un aspecto técnico problematico surgié cuando las palabras de cada término de
btisqueda no aparecian literalmente juntas, lo que complicaba la identificacion del resultado y su relevancia. En segundo lugar, las
férmulas de busqueda incluian diversas palabras para abarcar la diversidad terminoldgica usada en los tres campos trabajados. No
obstante, la falta de definiciones universales consensuadas y debido a la multidimensionalidad de los conceptos plantea la situacion
de no haber incluido todas las opciones posibles, ademas de que supuso la dificultad anadida para la interpretacion de resultados
por los diferentes miembros del equipo. Esta diversidad de acepciones se fue revisando meticulosamente gracias a la secuencia pla-
nificada de reuniones y estrategias para el acuerdo en los significados.

Este trabajo tiene implicaciones para la practica y la investigacion educativa. Primero, el conocimiento generado es relevante para
las universidades esparfiolas interesadas en establecer nuevas politicas institucionales y estrategias de desarrollo profesional que
impacten en la preparacion de los futuros profesionales para el aprendizaje a lo largo de la vida. En segundo lugar, los resultados
pueden ser de interés para la investigacion de dambito internacional puesto que la documentacién detallada permitiria su réplica en
otros contextos, facilitando una perspectiva comparativa. En tercer lugar, la metodologia utilizada puede interesar a la comunidad
cientifica y transferirse a otros campos educativos donde la recogida de datos basada en el analisis web permita una exploracion
inicial de la presencia y tratamiento de conceptos relevantes.

Forma parte de la siguiente fase del proyecto CoDiCri, la realizacion de entrevistas con el personal docente que ha disefiado e
implementado las PEA identificadas (nivel micro). Esto contribuye a la documentacion de dichas practicas en el sistema universita-
rio espafiol y constituye la base para la preparacion de nuevos disefios de PEA que incidan sobre la CDC, asi como aprovechando
los PLE para generar aprendizajes flexibles y conectados (Dabbagh y Castafieda, 2020), que permitan la activacion de la agencia del
alumnado de educacién superior.
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