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Resumen
Este artículo analiza el papel de los recursos digitales en la actividad docente, consideran-

do la autoeficacia y la motivación como potenciales predictores de su uso por parte del pro-
fesorado de educación secundaria. En concreto, se analiza si la motivación docente, tanto au-
tónoma como controlada, actúa como variable mediadora entre la autoeficacia percibida del 
profesorado y el nivel de integración de los recursos digitales en su práctica educativa. Para 
ello, se realizó un análisis de mediación mediante la macro PROCESS, con la participación de 
311 docentes de educación secundaria. Los resultados revelan que la motivación autónoma 
media parcialmente la relación entre la autoeficacia y las distintas tipologías de recursos digi-
tales (recursos de acceso, búsqueda y gestión de la información; creación y edición de con-
tenidos digitales; e interacción y comunicación), de tal modo que la autoeficacia se confirma 
como un predictor positivo directo de la motivación autónoma, y un predictor indirecto (vía 
motivación autónoma) del uso de los recursos digitales. En consecuencia, el estudio subraya 
la importancia de implementar medidas formativas y organizativas eficaces que refuercen la 
percepción de la competencia profesional del profesorado y su motivación intrínseca, facili-
tando así un entorno que favorezca su capacidad de innovación pedagógica y su desarrollo 
profesional continuo a través del uso de tecnologías digitales.

Palabras clave: autoeficacia; motivación; tecnología educativa; desarrollo profesional; inno-
vación educativa; educación secundaria. 

Abstract
This article examines the role of digital resources in teaching activities, considering 

self-efficacy and motivation as potential predictors of their use by teachers in secondary 
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education. Specifically, it analyses whether teaching motivation –both autonomous and 
controlled– is a mediating variable between teachers’ perceived self-efficacy and the level 
of integration of digital resources into their educational practice. A mediation analysis 
was conducted using the PROCESS macro, with the participation of 311 secondary school 
teachers. The results reveal that autonomous motivation partially mediates the relationship 
between self-efficacy and different types of digital resources (resources for accessing, 
searching for, and managing information; for creating and editing digital content; and for 
interaction and communication). Self-efficacy was found to be a direct positive predictor 
of autonomous motivation and an indirect predictor (through autonomous motivation) of 
digital resource use. Consequently, the study highlights the importance of implementing 
effective training and organisational measures that increase teachers’ perception of their 
professional competence and their intrinsic motivation, thereby fostering an environment 
that supports pedagogical innovation and continuous professional development through 
the use of digital technologies.

Keywords: self-efficacy; motivation; educational technology; professional development; edu-
cational innovation; Secondary Education.

1.  Introducción
El estudio científico sobre el papel de los recursos digitales en la actividad docente ha adqui-

rido un notable interés en las últimas décadas, dado que estas tecnologías se han consolidado 
como un elemento clave para mejorar tanto el rendimiento del alumnado como la eficacia de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje en la etapa de educación secundaria (Álvarez-Flores, 
2024; Cisneros-Barahona et al., 2024; Riofrio Casa y Peñafiel Villareal, 2022; Wang et al., 2024). 

La educación ha dejado de estar confinada a un espacio físico o temporal específico, 
reconociendo que las personas aprenden de formas diferentes según sus necesidades de 
acceso al conocimiento, al tiempo que crean y fortalecen nuevas redes de comunicación y 
aprendizaje (Jacome Álvarez, 2021; López-Company, 2021). La aparición de las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) han transformado el rol del docente, quien pasa a 
desempeñar una función de guía, situándose junto al alumnado en un plano más horizontal, 
con el fin de favorecer un aprendizaje significativo y la construcción de experiencias prác-
ticas más satisfactorias (Coll Salvador et al., 2023; Gallego Díaz et al., 2022; Nieto y Vergara, 
2021; Otero-Agreda et al., 2023). En este marco, es posible distinguir diferentes tipologías de 
tecnologías que, en conjunto, contribuyen al desarrollo competencial del estudiante (Gon-
zález-Sanmamed et al., 2020). Por un lado, las tecnologías de acceso, búsqueda y gestión 
de la información permiten al alumnado la selección y evaluación crítica de diversas fuentes 
de conocimiento. Por otro, las tecnologías de creación y edición de contenidos favorecen la 
construcción activa de contenido digital a través de la producción de textos, imágenes, vídeos 
o presentaciones. Finalmente, las tecnologías de interacción y comunicación fomentan la co-
laboración, el trabajo en equipo y el desarrollo de habilidades socioemocionales. Estas tres 
dimensiones no actúan de forma aislada, sino que se potencian mutuamente, favoreciendo 
una formación integral, interactiva y contextualizada, acorde a las demandas del entorno edu-
cativo actual (Mayorga, 2020). 

No obstante, a pesar de sus ventajas, la integración de estas tecnologías en la actividad do-
cente sigue enfrentando importantes dificultades. Algunos estudios señalan desafíos como la 
pérdida de privacidad, la falta de formación y el aislamiento social como los principales obs-
táculos para el profesorado (Area Moreira, 2009; Gómez Trigueros y Yáñez de Aldecoa, 2023; 
Jordá Fabra et al., 2023; Rodríguez Parrales et al., 2021). A ello se suman resistencias internas, 
como actitudes negativas o una baja confianza del docente en su capacidad para utilizar las 
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tecnologías (Ardıç, 2021). Estas evidencias ponen de relieve la importancia de atender no solo 
a los medios técnicos disponibles, sino también a los factores personales que influyen en la 
apertura del profesorado hacia la innovación pedagógica mediada por la tecnología. 

En este contexto, resulta imprescindible identificar aquellos factores de carácter personal 
que favorecerían una mayor disposición del profesorado a incorporar la tecnología en su que-
hacer docente. Entre estos factores destacan la autoeficacia y la motivación. Según la teoría 
cognitiva de Bandura (1977), la autoeficacia se entiende como la convicción en la propia ha-
bilidad para planificar y llevar a cabo las acciones requeridas para alcanzar determinados lo-
gros. En el contexto educativo, Marcos-Sánchez et al. (2023) la interpretan como la capacidad 
del docente para promover el desarrollo del alumnado dentro del aula, lo cual implica saber 
reconocer y aprovechar las oportunidades que ofrece el entorno. La autoeficacia docente, 
además, se asocia con un mayor desempeño profesional (Aytaç, 2022). Por su parte, la moti-
vación docente, entendida como el proceso que impulsa y mantiene las acciones orientadas 
a la consecución de objetivos, es un factor clave para la calidad y la eficacia en la enseñanza 
(Estévez et al., 2021; Jean-Roch-Donald y Villanueva, 2025). Según la teoría de la integración 
organísmica (Ryan y Deci, 2020), las motivaciones más autónomas (i.e., motivación intrínseca 
y regulación identificada) favorecen la satisfacción y el bienestar profesional, mientras que 
formas más controladas de motivación (i.e., regulación externa y regulación introyectada) 
pueden afectar negativamente al compromiso con el trabajo (Fernet et al., 2012; In de Wal et 
al., 2014; Ryan y Deci, 2020; Slemp et al., 2020).

Diversos estudios teóricos y empíricos han explorado la relación entre la autoeficacia y 
la motivación del profesorado de educación secundaria, encontrando una estrecha interde-
pendencia (Canrinus et al., 2012; Barni et al., 2019). En particular, se ha observado que los do-
centes de educación secundaria con motivaciones intrínsecas y altruistas tienden a mostrar 
niveles más elevados de autoeficacia, mientras que las motivaciones de carácter extrínseco 
(i.e., motivaciones controladas) presentan una relación mucho más débil con esta (Calkins y 
Wiens, 2024; Roa y Prados, 2020). Esta relación también ha sido constatada en otras etapas 
educativas. Por ejemplo, en el ámbito universitario se ha comprobado que los profesionales 
con una motivación más autónoma tienden a percibirse más eficaces y, de forma recíproca, 
aquellos con una mayor autoeficacia muestran niveles más elevados de motivación (Rodrí-
guez et al., 2009).

Asimismo, la autoeficacia del docente está altamente relacionada con el uso de recursos 
tecnológicos en educación secundaria. Los profesionales de la enseñanza con una mayor efi-
cacia docente se consideran más competentes para integrar la tecnología en el aula y tienden 
a mostrar un mayor dominio del conocimiento pedagógico-tecnológico, mientras que aque-
llos que se sienten inseguros o no suficientemente capacitados hacen un uso mucho más 
limitado de estas herramientas (Bakar et al., 2020; Barton y Dexter, 2020; Grimalt Álvaro, 2015). 

Por último, la motivación del docente de educación secundaria también se relaciona sig-
nificativamente con la integración de las herramientas digitales educativas. Los docentes con 
una motivación intrínseca y formación tecnológica adecuada presentan una alta predisposi-
ción a emplear los recursos digitales en el aula (Gómez-Fernández y Mediavilla, 2022; Guzey 
y Roehrig, 2012). En este sentido, la motivación autónoma se ha identificado como un factor 
clave en la integración de las tecnologías en la enseñanza (Chiu, 2022), mientras que la mo-
tivación controlada no mostró una relación significativa con el uso de los recursos digitales 
(Gorozidis y Papioannou, 2014). A su vez, las propias tecnologías pueden ejercer un efecto 
positivo sobre la motivación del profesorado (Munguía Hoyo, 2013). 

1.1.  Objetivos e hipótesis

Las evidencias disponibles sobre la autoeficacia la señalan como un posible recurso per-
sonal con un elevado potencial para favorecer tanto la motivación autónoma como el uso de 
los recursos digitales por parte de los docentes de educación secundaria. Además, a tenor de 
los estudios revisados, el tipo de motivación parece relacionarse con el grado en que el profe-
sorado se implica en la utilización de los recursos digitales. No obstante, hasta donde alcanza 
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nuestro conocimiento, carecemos de estudios que hayan analizado de manera conjunta la re-
lación entre la autoeficacia, la motivación y el uso de los recursos digitales en el profesorado. 
Esta laguna resulta especialmente significativa en la educación secundaria, dado que en esta 
etapa podría haber una mayor necesidad de alfabetización digital en el profesorado, en aras 
de responder adecuadamente a las demandas educativas actuales (Sepúlveda et al., 2022). 

En este contexto, y basándose en la investigación previa, el objetivo principal de la presen-
te investigación es analizar si la autoeficacia y la motivación actúan como recursos psicológi-
cos personales que se relacionan significativamente con el uso de los recursos digitales en el 
profesorado de educación secundaria. Como objetivos específicos, se proponen: a) examinar 
el efecto directo de la autoeficacia en el uso de las diferentes tipologías de recursos digita-
les; b) evaluar el efecto directo de la autoeficacia sobre la motivación docente; c) explorar el 
efecto directo de la motivación en el uso de los recursos tecnológicos; d) analizar el papel 
mediador de la motivación autónoma y la motivación controlada en la relación entre la auto-
eficacia y el uso de los recursos digitales. A partir de la investigación precedente, se formulan 
las siguientes hipótesis (véase Figura 1): 

H1: la autoeficacia mostrará un efecto positivo directo sobre el uso de recursos digitales 
(acceso, búsqueda y gestión de información, creación y edición de contenidos, e interacción 
y comunicación).

H2: la autoeficacia ejercerá un efecto positivo directo sobre la motivación autónoma, 
mientras que no se espera una relación significativa con la motivación controlada.

H3: la motivación autónoma presentará un efecto positivo directo sobre el uso de las tres 
tipologías de recursos digitales (acceso, búsqueda y gestión de información, creación y edi-
ción de contenidos, e interacción y comunicación).

H4: la motivación controlada no tendrá un efecto significativo sobre ninguna de las dife-
rentes tipologías de recursos digitales (acceso, búsqueda y gestión de información, creación 
y edición de contenidos, e interacción y comunicación).

H5: la motivación autónoma mediará parcialmente la relación entre la autoeficacia y las 
tipologías de recursos digitales, mientras que no se espera un efecto mediador de la motiva-
ción controlada.

Figura 1. Relaciones hipotetizadas entre la autoeficacia, los tipos de motivación 
y la utilización de diferentes recursos digitales (acceso, búsqueda y gestión de información, 

creación y edición de contenidos, e interacción y comunicación).

Nota. ns = no significancia.
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2.  Método 

2.1.  Participantes

La investigación se desarrolló en A Coruña, una región situada al norte de España, con la 
colaboración de 31 centros de Educación Secundaria. Para la selección de los participantes, 
se elaboró inicialmente un listado exhaustivo de los centros educativos de la ciudad que im-
partían ESO, Bachillerato y Formación Profesional, considerados como unidades primarias 
de muestreo. Este listado fue organizado según las áreas geográficas establecidas oficial-
mente por el Ayuntamiento de A Coruña (Xunta de Galicia, 2022). El propósito era conformar 
una muestra representativa de centros por área mediante un procedimiento de muestreo por 
cuotas. A cada centro se le asignó un número aleatorio generado por ordenador, determinan-
do así el orden de contacto. De esta forma, los equipos directivos fueron invitados de manera 
secuencial a trasladar la propuesta de participación al profesorado (unidades secundarias 
de muestreo).

No obstante, las dificultades para asegurar la implicación de los centros de todas las zonas 
geográficas llevaron a que la muestra final se configurase a través de un muestreo no proba-
bilístico por conveniencia, estando integrada por aquellos centros y docentes que aceptaron 
voluntariamente participar. Con el fin de verificar si el número de casos era adecuado para el 
análisis estadístico previsto, se realizó un análisis de potencia a priori utilizando el programa 
G*Power 3.1 (Cárdenas y Arancibia, 2014). Este cálculo se basó en un ANOVA de un factor con 
cuatro grupos (perfiles digitales), considerando un tamaño de efecto medio (f = 0.25), un nivel 
de significación de α = .05 y una potencia del 95 %. Los resultados indicaron que se requerían 
al menos 280 participantes, cifra que fue superada por la muestra seleccionada.

Participaron en el estudio 311 docentes (57.88 %, mujeres), con edades comprendidas entre 
los 25 y los 68 años (M = 48.07; DT = 9.37). En cuanto al tipo de institución educativa, el 67.5 % 
(n = 210) trabajaba en centros públicos, el 25.7 % (n = 80) en centros privados concertados y el 
6.8 % (n = 21) en centros privados no concertados. Atendiendo a las materias que imparten y a 
las familias profesionales a las que pertenecen, el 82.99 % (n = 258) impartía materias de la eta-
pa de Educación Secundaria Obligatoria o de Bachillerato, el 16.05 % (n = 50) se dedicaba a la 
Formación Profesional y el 0.96% (n = 3) a la Educación para Adultos. En cuanto al profesorado 
que imparte materias de Educación Secundaria Obligatoria y de Bachillerato, predominan los 
docentes de Matemáticas con un porcentaje del 13.18 % (n = 41), los de Geografía e Historia con 
un 9.32 % (n = 29), y los de Física y Química con un 7.72 % (n = 24).

2.2.  Instrumentos

Para medir el uso de los recursos digitales por parte del profesorado se tomó como re-
ferencia la escala de recursos desarrollada por González-Sanmamed et al. (2020). Este ins-
trumento evalúa tres dimensiones principales: recursos de acceso, búsqueda y gestión de 
la información (compuesta por 13 ítems, por ejemplo, «videotutoriales»), recursos de crea-
ción y edición de contenidos (8 ítems, como «herramientas de edición de audio») y recursos 
de interacción y comunicación (6 ítems, como «mensajería móvil»). Las respuestas fueron 
recogidas mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, donde 1 indicaba «nunca» y 5 
«siempre». En el presente estudio, los análisis de consistencia interna del cuestionario mos-
traron valores adecuados en todas las dimensiones del cuestionario: α = .839 y Ω = .832 en los 
recursos de acceso, α = .781 y Ω = .788 en los recursos de creación, y α = .737 y Ω = .740 en los 
recursos de interacción.

La valoración de la autoeficacia docente se midió mediante la escala de autoeficacia do-
cente, de Rodríguez et al. (2009). Es la versión validada al contexto español de la Ohio State 
Teacher Efficacy Scale (Tschannen-Moran y Woolfolk, 2001). Esta escala está compuesta por 
23 ítems (por ejemplo, «ayudar a los alumnos/as a pensar críticamente»). La escala de res-
puesta empleada es de tipo Likert con un rango del 1 al 5 (1 = nunca y 5 = siempre). Los análi-
sis de consistencia interna del instrumento evidenciaron niveles adecuados de fiabilidad: α = 
.933 y Ω = .934.
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Por último, con el objetivo de evaluar la motivación docente se empleó la versión españo-
la, validada por Rodríguez et al. (2009), de la escala Self-Regulation Questionnaire-Academic 
(Ryan y Connell, 1989). El instrumento evalúa dos dimensiones: motivación autónoma, que 
incluye cinco ítems (e. g, «porque es un objetivo importante en mi vida»); y la motivación con-
trolada, que consta de cinco ítems (e. g, «porque se espera que yo lo haga»). Las respuestas 
se puntúan en una escala Likert que oscila de 1 = totalmente en desacuerdo a 5 = totalmente 
de acuerdo. La consistencia interna del instrumento fue adecuada en ambas dimensiones: 
motivación autónoma (α = .747; Ω = .744); motivación controlada (α = .727; Ω = .760).

2.3.  Procedimiento

Se llevó a cabo un primer contacto mediante correo electrónico con las direcciones de los 
distintos centros de Educación Secundaria participantes. Los equipos directivos de los centros 
ejercieron como intermediarios en la distribución del cuestionario, solicitando al profesorado 
que completase el formulario recibido en sus correos institucionales. En dicho correo se deta-
llaban los objetivos de la investigación, así como las condiciones de participación, haciendo 
especial hincapié en su carácter voluntario, anónimo y confidencial, de acuerdo con los princi-
pios éticos de la investigación con seres humanos. Además, se facilitó un enlace a un formula-
rio online creado en Google Forms y se adjuntó un documento de consentimiento informado, 
garantizando el cumplimiento de los principios de la Declaración de Helsinki y las directrices 
éticas establecidas por el Comité de Ética de la Universidad de A Coruña (código 27/02/2019).

Dado el bajo nivel de respuesta obtenido inicialmente, se optó por realizar visitas presen-
ciales a los centros educativos para invitar personalmente a los docentes a colaborar en el 
estudio. Durante estas visitas se proporcionaron códigos QR que permitían el acceso directo 
al cuestionario. En todo momento se garantizó la confidencialidad de los datos y el anonimato 
de los participantes. El tiempo estimado para completar el formulario fue de entre cinco y diez 
minutos.

2.4.  Análisis de los datos

Como análisis preliminares, en primer lugar se estimaron los estadísticos descriptivos de 
las variables (media, desviación estándar, asimetría y curtosis). Asimismo, se realizaron análisis 
de correlación de Pearson para examinar las asociaciones entre las variables. Previamente, se 
comprobó el supuesto de normalidad de los datos mediante el análisis de los coeficientes de 
asimetría y curtosis, cuyos valores se situaron dentro de los rangos aceptables para asumir 
una distribución normal, de acuerdo con los criterios de Finney y DiStefano (2006). Esta com-
probación justificó el uso del coeficiente de correlación de Pearson en los análisis posteriores.

En segundo lugar, se efectuaron los análisis de mediación mediante la macro PROCESS 
del paquete estadístico SPSS. De acuerdo con el modelo de mediación hipotetizado (figura 
1), la autoeficacia docente se estableció como variable independiente, mientras que las tres 
tipologías de recursos digitales (recursos de acceso, búsqueda y gestión de información, 
creación y edición de contenidos, e interacción y comunicación) se consideraron como va-
riables dependientes del modelo. La motivación autónoma y la motivación controlada fueron 
introducidas como variables mediadoras del efecto de la autoeficacia sobre las tres tipologías 
de recursos digitales.

3.  Resultados

3.1.  Análisis preliminares

Los estadísticos descriptivos de las variables y sus correlaciones se representan en la tabla 
1. En términos generales, las medias de las variables que componen la tipología de recursos 
digitales presentan valores relativamente similares. Los valores de asimetría y curtosis reflejan 
distribuciones sin presencia significativa de valores extremos, conforme a los criterios de nor-
malidad estadística propuestos por Finney y DiStefano (2006).
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En cuanto a las variables personales, la autoeficacia (M = 3.94) y la motivación autónoma (M = 
4.34) mostraron medias más elevadas, mientras que la motivación controlada (M = 2.76) presentó 
un valor similar al de los recursos de interacción. Los valores de asimetría y curtosis se encuen-
tran dentro de los rangos aceptables para asumir normalidad, según los criterios mencionados.

Todos los tipos de recursos correlacionan positiva y significativamente con las variables de 
autoeficacia y motivación autónoma (p < 0.01, en todos los casos), mientras que la motivación 
controlada únicamente correlaciona significativamente (signo positivo) con la motivación au-
tónoma, sin mostrar asociaciones relevantes con el uso de los recursos digitales.

Tabla 1. Matriz de estadísticos descriptivos y correlaciones de las variables.

Variables 1 2 3 4 5 6

1Racceso -

2Rcreación .756** -

3Rinteracción .661** .673** -

4AutoE .234** .312** .287** -

5Mauto .194** .343** .282** .352** -

6Mcontrol .042 .069 .068 .060 .160** -

   M 2.62 2.98 2.75 3.94 4.34 2.76

   DT .680 .760 .791 .50 .557 .81

   Asimetría .398 .123 .394 -.238 -1.70 -.089

   Curtosis .246 -.049 .065 .926 5.88 -.559

Nota: Racceso = recursos de acceso; Rcreación = recursos de creación; Rinteracción = recursos de inte-
racción; AutoE = autoeficacia; Mauto = motivación autónoma; Mcontrol = motivación controlada. **p ≤ .001.

3.2.  Análisis de mediación

El análisis del efecto de mediación de la motivación se realizó mediante el procedimiento 
de estimación Bootstrap. Conforme a las indicaciones de MacKinnon et al. (2004), se utilizó 
una muestra Bootstrap de 5000 casos y un intervalo de confianza del 95 %, ya que, en térmi-
nos generales, las estimaciones de efectos indirectos no suelen seguir una distribución nor-
mal. En la tabla 2 se incluyen los efectos directos, indirectos y totales del análisis mediacional 
en la relación entre la autoeficacia y el uso de los recursos de acceso.

Como se muestra en la tabla 2, la autoeficacia predice de forma positiva el uso de los recur-
sos digitales de acceso, búsqueda y gestión de la información (b = .319, p < .001, IC95% [.170, 
.467]), siendo su efecto de tamaño moderado (d = 0.59). Al revisar los efectos indirectos, los 
resultados indicaron que la motivación autónoma desempeña un papel mediador significati-
vo en la relación entre la autoeficacia y el uso de los recursos digitales de acceso, búsqueda y 
gestión de la información (b = .060, IC95% [.005, .120]), mientras que la motivación controlada 
no desempeñó un papel mediador relevante (b = .001, IC95% [–.016, .018]). En ambos casos, el 
tamaño del efecto fue pequeño, con valores de d = 0.19 y d = 0.10, respectivamente.

Asimismo, la autoeficacia mostró una asociación positiva con la motivación autónoma (b = 
.393, p < .001, IC95% [.276, .510]), pero no con la motivación controlada (b = .098, p = .290, IC95% 
[–.084, .281]). En este caso, la magnitud del efecto fue grande para la motivación autónoma (d 
= 0.88) y pequeña para la motivación controlada (d = 0.22). A su vez, la motivación autónoma 
contribuyó directamente a los recursos de acceso, búsqueda y gestión de la información (b = 
.153, p = .035, IC95% [.011, .296]), mientras que la motivación controlada no evidenció un efecto 
directo significativo (b = .009, p = .853, IC95% [–.083, .100]). En ambos casos, el tamaño del 
efecto fue pequeño, con valores de d = 0.36 y d = 0.12, respectivamente.
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Estos hallazgos indican que la motivación autónoma media parcialmente la relación entre 
la autoeficacia percibida y el uso de los recursos de acceso, búsqueda y gestión de la infor-
mación, ya que el efecto directo continúa siendo significativo incluso al considerar las vías 
indirectas (b = .258, p = .002, IC95% [.100, .415]). El tamaño del efecto fue mediano (d = 0.49).

Tabla 2. Resultados estandarizados del análisis de mediación.

Variables Coef. SE t p d LLCI ULCI

Efecto directo

AutoE ⭢ Racceso .258 .080 3.21 .002 0.49 .100 .415

AutoE ⭢ Mauto .393 .060 6.60 .000 0.88 .276 .510

AutoE ⭢ Mcontrol .098 .093 1.06 .290 0.22 -.084 .281

Mauto ⭢ Racceso .153 .073 2.12 .035 0.36 .011 .296

Mcontrol ⭢ Racceso .009 .047 .186 .853 0.12 -.083 .100

Efecto indirecto

AutoE ⭢ Mauto ⭢ Racceso .060 .029 — — 0.19 .005 .120

AutoE⭢ Mcontrol ⭢ Racceso .001 .007 — — 0.10 -.016 .018

Efecto total .319 .075 4.23 .000 0.59 .170 .467

Nota: AutoE = autoeficacia; Racceso = recursos de acceso; Mauto = motivación autónoma; Mcontrol = 
motivación controlada; IC = intervalo de confianza (95 %); LLCI = intervalo de confianza inferior; ULCI = 
intervalo de confianza superior.

En la figura 2 se muestra de manera gráfica el modelo de mediación propuesto, incluyen-
do los coeficientes de las vías directas e indirectas estimadas mediante análisis de mediación.

Figura 2. Análisis de mediación múltiple estimado mediante regresión con Bootstrap.

Nota. **p < .001; c = efecto total; c’ = efecto directo; ab = efectos indirectos; IC95% = intervalos de confianza al 95 %.

Respecto al uso de recursos de creación y edición de contenidos, como se muestra en la Tabla 
3, también se observó un efecto directo y significativo de la autoeficacia percibida sobre esta va-
riable (b = .331, p < .001, IC95% [.164, .498]), con un tamaño del efecto mediano (d =0.56). Al igual que 
en el modelo anterior, la motivación autónoma actuó como mediador significativo en la relación 
entre la autoeficacia y los recursos de creación y edición de contenidos (b = .141, IC95% [.074, .221]), 
mientras que la motivación controlada no desempeñó un papel relevante (b = .001, IC95% [–.013, 
.019]). El tamaño del efecto, en ambos casos, fue pequeño (d = 0.29 y d = 0.10, respectivamente).
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De manera similar, la autoeficacia mostró un efecto positivo directo sobre la motivación autó-
noma (b = .393, p < .001, IC95% [.276, .510]), pero no sobre la motivación controlada (b = .098, p = 
.290, IC95% [–.084, .281]). El tamaño del efecto observado fue grande en el caso de la motivación 
autónoma (d = 0.88) y pequeño para la motivación controlada (d = 0.22). Además, solo la motiva-
ción autónoma predijo directamente el uso de los recursos de creación y edición de contenidos (b 
= .360, p < .001, IC95% [.208, .510]), mientras que la motivación controlada no mostró una relación 
significativa con esta variable (b = .013, p = .793, IC95% [–.084, .110]). La magnitud del efecto resultó 
mediana para la motivación autónoma (d = 0.66) y pequeña para la motivación controlada (d = 0.13).

El efecto total de la autoeficacia sobre los recursos de creación y edición de contenidos re-
sultó significativo (b = .473, p < .001, IC95% [.312, .635]) y con un tamaño de efecto muy próximo 
a los valores indicativos de tamaño grande (d = 0.78). Estos resultados confirman que la mo-
tivación autónoma media parcialmente la relación entre la autoeficacia y el uso de recursos 
digitales de creación y edición de contenidos.

Tabla 3. Resultados estandarizados del análisis de mediación.

Variables Coef. SE t p d LLCI ULCI

Efecto directo

AutoE ⭢ Rcreación .331 .085 3.90 .000 0.56 .164 .498

AutoE ⭢ Mauto .393 .060 6.60 .000 0.88 .276 .510

AutoE ⭢ Mcontrol .098 .093 1.06 .290 0.22 -.084 .281

Mauto ⭢ Rcreación .360 .077 4.68 .000 0.66 .208 .510

Mcontrol ⭢ Rcreación .013 .049 .263 .793 0.13 -.084 .110

Efecto Indirecto

AutoE ⭢ Mauto ⭢ Rcreación .141 .038 — — 0.29 .074 .221

AutoE⭢ Mcontrol ⭢ Rcreación .001 .008 — — 0.10 -.013 .019

Efecto total .473 .082 5.76 .000 0.78 .312 .635

Nota: AutoE = autoeficacia; Rcreación = recursos de creación; Mauto = motivación autónoma; 
Mcontrol = motivación controlada; IC = intervalo de confianza (95 %).

La figura 3 representa gráficamente el modelo de mediación planteado, con los coeficientes 
correspondientes a las rutas directas e indirectas obtenidos a través del análisis de mediación.

Figura 3. Análisis de mediación múltiple estimado mediante regresión con Bootstrap. 

Nota. **p < .001; c = efecto total; c’ = efecto directo; ab = efectos indirectos; IC95% = intervalos de confian-
za al 95 %.
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Finalmente, en relación con el uso de recursos digitales orientados a la interacción 
y comunicación, en la tabla 4 se evidenció nuevamente un efecto directo y positivo 
de la autoeficacia (b = .340, p < .001, IC95% [.162, .519]), siendo su efecto mediano (d 
= 0.55). En cuanto a los efectos indirectos, se identificó que la motivación autónoma 
ejerció un efecto mediador positivo significativo en esta relación (b = .113, IC95% [.049, 
.193]), mientras que la motivación controlada no mostró un impacto relevante, ya que 
su incidencia no alcanzó una significación estadística (b = .002, IC95% [–.013, .023]). En 
ambos casos, el tamaño del efecto fue pequeño (d = 0.244 y d = 0.10, respectivamente). 

De forma análoga, la autoeficacia se asoció positivamente con la motivación autó-
noma (b = .393, p < .001, IC95% [.276, .510]), sin relación significativa con la motivación 
controlada (b = .098, p = .290, IC95% [–.084, .281]). El efecto observado fue grande para 
la motivación autónoma (d = 0.88) y pequeño en el caso de la motivación controlada (d 
= 0.22). A su vez, únicamente la motivación autónoma predijo el uso de recursos digi-
tales orientados a la interacción y comunicación (b = .288, p = .006, IC95% [.126, .449]), 
mientras que la motivación controlada no mostró un vínculo significativo (b = .022, p 
= .681, IC95% [-.082, .125]). Concretamente, el tamaño del efecto fue mediano para la 
motivación autónoma (d = 0.52) y pequeño para la motivación controlada (d = 0.14).

Por último, se confirmó que el efecto total de la autoeficacia sobre los recursos de 
interacción y comunicación también fue significativo (b = .456, p < .001, IC95% [.285, 
.626]). El tamaño del efecto fue mediano, con un valor d = 0.72. En conjunto, estos ha-
llazgos indican que la motivación autónoma actúa como un mediador parcial en la 
relación entre la autoeficacia y el uso de recursos digitales de interacción y comuni-
cación.

Tabla 4. Resultados estandarizados del análisis de mediación.

Variables Coef. SE t p d LLCI ULCI

Efecto directo

AutoE ⭢ Rinteracción .340 .091 3.75 .000 0.55 .162 .519

AutoE ⭢ Mauto .393 .060 6.60 .000 0.88 .276 .510

AutoE ⭢ Mcontrol .098 .093 1.06 .290 0.22 -.084 .281

Mauto ⭢ Rinteracción .288 .082 3.50 .006 0.52 .126 .449

Mcontrol ⭢ Rinteracción .022 .053 .411 .681 0.14 -.082 .125

Efecto Indirecto

AutoE ⭢ Mauto ⭢ Rinteracción .113 .036 — — 0.24 .049 .193

AutoE⭢ Mcontrol ⭢ Rinteracción .002 .008 — — 0.10 -.013 .023

Efecto total .456 .087 5.27 .000 0.34 .285 .626

Nota. AutoE = autoeficacia; Rinteracción = recursos de interacción; Mauto = motivación autónoma; 
Mcontrol = motivación controlada; IC = intervalo de confianza (95 %).

La figura 4 ilustra el modelo de mediación propuesto, incorporando los coeficientes esti-
mados para las vías directas e indirectas mediante análisis de mediación.
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Figura 4. Análisis de mediación múltiple estimado mediante regresión con Bootstrap. 

Nota. **p < .001; c = efecto total; c’ = efecto directo; ab = efectos indirectos; IC95% = Intervalos de Confian-
za al 95%.

4.  Discusión y conclusiones
La presente investigación tuvo como objetivo analizar la relación existente entre la autoefi-

cacia, los tipos de motivación y el uso de los recursos digitales en los docentes de educación 
secundaria. Específicamente, se exploró el posible papel mediador de la motivación autóno-
ma y controlada en la relación entre la autoeficacia y el uso de los recursos digitales.

En consonancia con la primera hipótesis, los resultados obtenidos evidenciaron que 
la autoeficacia ejerce un efecto positivo directo sobre el uso de los recursos digitales de 
acceso, búsqueda y gestión de la información, creación y edición de contenidos e inte-
racción y comunicación. En otras palabras, cuanta mayor es la percepción de competen-
cia personal del docente, mayor es la frecuencia y diversidad con la que emplea recursos 
digitales en su práctica educativa. Estos hallazgos validan las investigaciones de Bakar et 
al. (2020), Barton y Dexter (2020) y Grimalt Álvaro (2015), que resaltan el impacto positivo 
y significativo de la autoeficacia sobre el uso de las diferentes tipologías de recursos 
digitales. 

Los resultados confirmaron también la segunda hipótesis, en virtud de la cual se esperaba 
que la autoeficacia ejerciera un efecto positivo sobre la motivación autónoma, mientras que 
no se estableció una relación significativa con la motivación controlada. Así pues, estos ha-
llazgos se alinean con la evidencia previa en torno a la relación entre la autoeficacia y los dife-
rentes tipos de motivación (Calkins y Wiens, 2024; Roa y Prados, 2020, Rodríguez et al., 2009). 
Parece, por tanto, que, si bien la autoeficacia se relaciona con la percepción de autonomía y 
satisfacción interna del profesorado, no está necesariamente vinculada con la implicación en 
la actividad docente por razones extrínsecas. 

Como tercera hipótesis, el presente estudio postulaba que la motivación autónoma ejer-
cería un efecto positivo directo sobre el uso de los diferentes tipos de recursos digitales. Los 
resultados obtenidos ratificaron esta expectativa, de manera que los docentes que se impli-
can en su profesión por interés personal (e. g., perfeccionarse como docentes), tienden a inte-
grar los diferentes tipos de recursos tecnológicos con mayor frecuencia. En línea con los ha-
llazgos de otros estudios (Chiu, 2022; Gómez-Fernández y Mediavilla, 2022; Guzey y Roehrig, 
2012; Munguía Hoyo, 2013), parece confirmarse el papel clave desempeñado por la motivación 
autónoma en el uso de los recursos digitales, consolidándose como un factor determinante 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

La cuarta hipótesis también fue confirmada, ya que no se encontró un efecto significativo 
de la motivación controlada sobre los tipos de recursos digitales, en línea con la investigación 
de Gorozidis y Papioannou (2014). Este resultado sugiere que la utilización de estos recursos 
impulsada por una presión externa, normas institucionales o expectativas ajenas no se tradu-
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ce necesariamente en una menor integración de los mismos en la práctica docente. Por tanto, 
se refuerza la idea de que una motivación impulsada por factores intrínsecos resulta más de-
terminante que una motivación controlada en este contexto.

Finalmente, se confirmó la quinta hipótesis, dado que se encontró un efecto de media-
ción de la motivación autónoma en la relación entre la autoeficacia y el uso de las diferen-
tes clases de recursos digitales. Hasta donde alcanza nuestro conocimiento, este hallazgo 
es inédito en los docentes de educación secundaria. En concreto, se observó que los do-
centes con una mayor autoeficacia tienden a desarrollar una motivación autónoma más 
sólida y, a su vez, integran más frecuentemente las tecnologías orientadas a la búsqueda, 
gestión y acceso de información, la creación y edición de contenidos, y la interacción y 
comunicación social.

Desde un punto de vista teórico, los resultados obtenidos parecen refrendar el plantea-
miento de que la autoeficacia docente se relaciona con la experimentación de motivación de 
índole autónoma del profesorado, y ambos factores (autoeficacia y motivación autónoma) se 
erigen en elementos personales vinculados con una alta utilización de los recursos tecnológi-
cos en el aula. Esto indica que los docentes que se perciben más competentes para desem-
peñar su labor tienden a experimentar una mayor motivación autónoma y, en consecuencia, 
a integrar con mayor frecuencia herramientas digitales de creación, interacción y acceso en 
su práctica docente. Sin embargo, la autoeficacia no mostró una relación significativa con la 
motivación controlada, ni esta última con el uso de dichos recursos. Por lo tanto, cuando los 
docentes están motivados por factores externos para emplear la tecnología, ello no se traduce 
necesariamente en un uso más o menos frecuente de los recursos digitales, ni se asocia con 
una menor o mayor percepción de eficacia. Asimismo, se ha observado que la autoeficacia 
se relaciona directamente con el uso de los recursos tecnológicos, lo que sugiere que este 
constructo actúa como un factor que incide tanto de forma directa como indirecta —mediada 
por la motivación autónoma— en la integración de tecnologías digitales. Es decir, aquellos 
docentes que se perciben como más capaces en el desempeño de su rol profesional no solo 
fortalecen su motivación intrínseca, sino que se implican más activamente en el uso de herra-
mientas digitales variadas.

Desde una perspectiva práctica, si el objetivo es promover el uso de recursos tecnológicos 
en el ámbito educativo, los resultados sugieren que una vía eficaz sería fomentar la autoefica-
cia docente, ya que esta incide positivamente sobre la motivación autónoma y, en última ins-
tancia, sobre el uso de dichas tecnologías. En consecuencia, se hace necesario implementar 
medidas formativas y organizativas que refuercen la percepción de competencia profesional 
del profesorado (e. g., diseñar experiencias formativas que integren los recursos digitales de 
forma transversal y permitan al docente elegir y personalizar su aprendizaje), facilitando así un 
entorno que favorezca tanto su desarrollo personal como su innovación pedagógica (Grant et 
al., 2024; Palacios-Rodríguez et al., 2025). 

Aunque los resultados de esta investigación ofrecen aportes relevantes desde el punto de 
vista teórico y práctico, es importante señalar ciertas limitaciones que aconsejan interpretar 
los hallazgos con cautela. Una de las principales limitaciones se refiere al tamaño muestral 
y al procedimiento utilizado para seleccionar a los participantes. En este sentido, sería reco-
mendable que futuros estudios repliquen estos resultados utilizando muestras más amplias y 
representativas del colectivo docente. Además, resultaría pertinente ampliar el alcance de la 
investigación hacia otras etapas del sistema educativo. Otro aspecto a considerar es el carác-
ter transversal del diseño del estudio, lo que impide establecer relaciones de causalidad entre 
las variables implicadas. Por ello, se sugiere la realización de investigaciones longitudinales 
que permitan examinar la evolución de la autoeficacia y la motivación docente a lo largo del 
tiempo y su posible impacto en el grado de implicación con los recursos tecnológicos. Por 
último, el uso de instrumentos basados en el autoinforme puede introducir ciertos sesgos de 
medida. En consecuencia, la inclusión de enfoques metodológicos cualitativos —como en-
trevistas en profundidad u observaciones directas— podría ofrecer una visión más rica sobre 
el papel que desempeñan los factores motivacionales en la participación del profesorado en 
procesos de formación continua.
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