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Resumen: 
Este estudio investiga el efecto de las percepciones de los alumnos del entorno de apren-

dizaje en sus competencias digitales y de sostenibilidad según su propia autoevaluación. En 
el estudio participaron 433 alumnos de último curso de programas educativos de Ciencia 
y Tecnología de la Madera de Eslovenia. Distinguimos entre competencias genéricas, que 
pueden evaluarse con los marcos DigComp y GreenComp, y competencias específicas de 
la profesión. Los factores del entorno de aprendizaje se evaluaron utilizando el cuestionario 
«What Is Happening in This Class?» o WIHIC (¿Qué está pasando en esta clase?). El análisis de 
regresión lineal reveló que el factor ‘Investigación’ predecía tanto competencias digitales y de 
sostenibilidad genéricas como específicas de la profesión, y que ‘Implicación’ predecía com-
petencias digitales genéricas, mientras que ‘Apoyo del profesor’ tenía un efecto negativo en 
las competencias digitales y de sostenibilidad genéricas. Las pruebas t pareadas mostraron 
discrepancias significativas entre el entorno de aprendizaje real y el entorno preferido por los 
alumnos. Los resultados destacan la importancia de promover el aprendizaje activo y basado 
en la investigación, apoyando la autonomía del alumno y la individualización, y de tener en 
cuenta las preferencias de los alumnos respecto al entorno del aprendizaje para facilitar un 
mejor desarrollo de sus competencias digitales y de sostenibilidad.

Palabras clave: entorno de aprendizaje, competencias de sostenibilidad, competencias digi-
tales, educación, resultados de aprendizaje, autoevaluación.
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Abstract: 
This study investigates the impact of students’ perceptions of the learning environment 

on their self-assessed digital and sustainability competencies. The study involved 433 
final-year students in Slovenian wood science and technology educational programs. We 
distinguished between generic competencies, which were assessed using the DigComp 
and GreenComp frameworks, and profession-specific competencies. Learning environment 
factors were assessed using the “What Is Happening in This Class?” (WIHIC) questionnaire. 
Linear regression analysis revealed that the factor ‘Investigation’ predicted both Generic and 
Profession-Specific Digital and Sustainability Competencies, and that ‘Involvement’ predicted 
Generic Digital Competencies, while ‘Teacher Support’ had a negative effect on both Generic 
Digital and Sustainability Competencies. Paired t-tests showed significant discrepancies 
between students’ actual and preferred learning environments. The results highlight the 
importance of promoting inquiry-based and active learning, while supporting student 
autonomy and individualization, as well as considering students’ preferences regarding the 
learning environment to facilitate the better development of students’ digital and sustainability 
competencies.

Keywords: learning environment, sustainability competencies, digital competencies, educa-
tion, learning outcomes, self-assessment.

1.  Introducción
Hasta ahora, la sociedad se ha guiado por iniciativas de desarrollo socio-económico, es-

perando que el aumento de la productividad y los ingresos resolviera otros problemas de de-
sarrollo (Vintar Mally, 2020), lo que ha acarreado consecuencias medioambientales significa-
tivas (UNEP y IRP, 2024). Como resultado, el imperativo del desarrollo sostenible ha ganado 
prominencia en las últimas tres décadas y se articuló formalmente en el Informe Brundtland 
de 1987 de la Comisión Mundial sobre el Medio Ambiente y el Desarrollo (WCED, 1987). Desde 
entonces, el desarrollo sostenible se ha convertido en parte integral de muchas agendas de 
desarrollo (Vintar Mally, 2021) y recibió un impulso adicional en 2015 cuando la Organización 
de las Naciones Unidas (ONU) adoptó la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (UN, 2015). 
Junto a la sostenibilidad, la digitalización ha devenido un concepto crucial para operar en la 
sociedad de la información moderna (Rachinger et al., 2019) y es un elemento clave para al-
canzar la sostenibilidad (Xu et al., 2022).

A pesar de la concienciación y el progreso crecientes en algunas áreas, el mundo no ha 
corregido el rumbo, especialmente en relación con los retos sociales y medioambientales 
(Halkos y Gkampoura, 2021). Abordar estos retos de forma eficaz no solo exige un cambio de 
valores (Whitley et al., 2018) y actitudes (Zsóka et al., 2013), sino también reconocer el papel 
crucial de la educación (Blais et al., 2011). La creencia de que la educación puede cambiar na-
ciones ha sido un principio fundamental de la teoría pedagógica desde comienzos del siglo 
XX (Verhaeghe, 2016). Por tanto, es esencial que la educación, como uno de los factores fun-
damentales del desarrollo (Ozturk, 2008), fomente la identidad de los alumnos, incluido el au-
toconocimiento, los valores, los objetivos, la orientación y las competencias para la transfor-
mación personal y social, tal como sugirieron Kaplan y Flum (2012). Aunque se puede proveer 
educación por medio de muchas instituciones y a través de experiencias de vida diversas, 
la educación sistemática es impartida generalmente por colegios, escuelas y universidades 
(Bloom, 1976). Estos centros son vitales para generar conocimiento, cultivar ideas innovadoras 
y desarrollar las mentes y las actitudes de las personas (Roos et al., 2020). Sin embargo, el 
aprendizaje eficaz requiere tener en cuenta diversos factores que influyen en los resultados 
del aprendizaje (Chaudhary y Singh, 2022).



645

El efecto del entorno de aprendizaje en las competencias digitales y de sostenibilidad autopercibidas de los alumnos

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(292), 643-668

Este estudio examina cómo las percepciones de los alumnos del entorno de aprendizaje 
afectan a sus competencias digitales y de sostenibilidad, según su propia autoevaluación. 
Por tanto, en el siguiente apartado de revisión de la literatura nos centramos en los diversos 
factores que influyen en el desarrollo de las competencias digitales y de sostenibilidad, exa-
minando el efecto del entorno de aprendizaje –con especial atención a los aspectos psicoso-
ciales– en los resultados del aprendizaje de los alumnos.

1.1.  Revisión de la literatura

En consonancia con la educación basada en competencias se han desarrollado dos 
marcos europeos importantes: el Marco de Competencias Digitales para la Ciudadanía (Di-
gComp) y el Marco Europeo de Competencias sobre Sostenibilidad (GreenComp). DigComp 
define las competencias digitales como el uso seguro, crítico y responsable de las tecnolo-
gías digitales para el aprendizaje, el trabajo y la participación en la sociedad (Vuorikari et al., 
2022), mientras que GreenComp describe un conjunto de competencias de sostenibilidad di-
rigidas a fomentar la empatía, la responsabilidad y el cuidado del planeta, la equidad social y 
el bienestar público (Bianchi et al., 2022). Ambos marcos ofrecen definiciones estructuradas y 
ampliamente reconocidas de competencias clave relevantes para la denominada «transición 
gemela», el cambio simultáneo de la sociedad hacia la digitalización y la sostenibilidad. Estos 
marcos sirven de base para las iniciativas actuales de renovación curricular en Eslovenia, don-
de las competencias digitales y de sostenibilidad se priorizan junto a otras áreas en todos los 
niveles educativos, incluida la EFP (educación y formación profesionales) (Ahačič et al., 2024; 
Skubic Ermenc et al., 2024), la EFP superior (Mali et al., 2025) y la educación superior (Vlada 
Republike Slovenije, 2022).

Estas reformas se basan en los principios de la educación basada en competencias (EBC), 
aunque no es realista esperar que tengan éxito únicamente mediante la implementación formal 
de la EBC a nivel nacional o institucional o la mera transferencia de prácticas didácticas existen-
tes a este nuevo paradigma. La EBC también representa un enfoque pedagógico integral que 
requiere cambios y adaptaciones significativos tanto en el diseño curricular como en la aplica-
ción en el aula (Makovec Radovan, 2025). Cabe destacar que la EBC no concibe el desarrollo de 
competencias de áreas diferentes como procesos independientes, sino como un proceso de 
desarrollo simultáneo, a menudo dentro de las mismas actividades de aprendizaje.

En los siguientes subapartados de la revisión de la literatura examinamos en primer lu-
gar los factores específicos que influyen en el desarrollo de las competencias digitales y de 
sostenibilidad. Luego nos centramos en el entorno de aprendizaje, que es también un factor 
crucial en el contexto de la educación basada en competencias y constituye el tema central 
de este artículo, especialmente en relación con su efecto en las competencias digitales y de 
sostenibilidad autopercibidas de los alumnos.

1.1.1.  Influencias en las competencias digitales y de sostenibilidad de los alumnos

Se han observado diferencias en la autopercepción de las competencias digitales de los 
alumnos según el género, el nivel educativo, el lugar de residencia, la educación previa y la 
edad (Schmölz et al., 2023; Zhao, Sánchez Gómez, et al., 2021); los alumnos más jóvenes suelen 
sobreestimar sus competencias. De modo similar, Draganac, Jović y Novak (2022) hallaron que 
los alumnos de instituto dan valoraciones más altas a sus competencias que los estudiantes 
universitarios. López-Meneses et al. (2020) informan de niveles de competencias variables en 
las universidades europeas. La innovación personal y la competencia digital (He y Zhu, 2017), 
así como las diferencias culturales (He y Li, 2019), influyen en el aprendizaje informal digital. 
Las competencias digitales de los alumnos también se correlacionan con el aprendizaje infor-
mal digital, el compromiso académico (Heidari et al., 2021), la experiencia previa (Martzoukou 
et al., 2020), la motivación, el entorno familiar, la orientación al dominio de habilidades, los 
libros en casa, la cultura de desarrollo profesional de los profesores (Hatlevik et al., 2015), los 
factores personales, la estructura del aprendizaje, la competencia digital de los profesores y 
las condiciones externas (Litiņa et al., 2022). No obstante, pese a la importancia de estos facto-
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res, solo un 15 % de los estudios examinan su influencia en las competencias digitales (Zhao, 
Pinto Llorente et al., 2021).

Los investigadores también se están centrando de forma creciente en las competencias 
de sostenibilidad. Chaikovska et al. (2024) utilizaron métodos de facilitación en clases de in-
glés para mejorar con éxito tanto las competencias de sostenibilidad como el dominio de la 
lengua inglesa. Este cambio hacia la educación en sostenibilidad está en consonancia con el 
trabajo de Lozano et al. (2019) y Lozano et al. (2022), que destacan la importancia de adaptar los 
enfoques pedagógicos tradicionales para desarrollar la sostenibilidad. Varios estudios han in-
vestigado la influencia de la formación disciplinar en el aprendizaje de la sostenibilidad. Sán-
chez-Carracedo et al. (2022) hallaron que, aunque los estudiantes de Educación comunicaron 
inicialmente un mayor conocimiento, al final de sus estudios tanto los estudiantes de Edu-
cación como de Ingeniería alcanzaron niveles similares de competencias de sostenibilidad. 
De modo similar, Leal Filho et al. (2021) investigaron cómo perciben los profesores de educa-
ción superior en diversas instituciones la importancia de las competencias de sostenibilidad, 
mientras que Cebrián et al. (2019) no hallaron diferencias significativas en las competencias 
percibidas por los alumnos en distintas disciplinas. Varios estudios destacan factores que 
influyen en el desarrollo de las competencias de sostenibilidad. Savage et al. (2015) hallaron 
que la reflexión y la exploración personales mejoraron significativamente el aprendizaje de los 
alumnos en el programa del Certificado de Liderazgo en Sostenibilidad. Remington-Doucette 
y Musgrove (2015) informaron de que el género, el formación disciplinar y la edad influyen 
en el desarrollo de las competencias de sostenibilidad. En cuanto a la motivación y las acti-
tudes, Zsóka et al. (2013) hallaron una fuerte correlación entre la participación en educación 
medioambiental y las actitudes medioambientales positivas, atribuyéndola a la motivación 
intrínseca de alumnos comprometidos. Finalmente, Lambrechts et al. (2018) clasificaron a los 
alumnos en cuatro grupos en función de sus convicciones y sus actitudes en materia de sos-
tenibilidad, resaltando la necesidad de contar con enfoques de enseñanza diversos.

1.1.2.  La influencia del entorno de aprendizaje en los resultados del aprendizaje

El estudio de los entornos de aprendizaje ha estado en el foco de la investigación edu-
cativa durante muchas décadas, partiendo principalmente de la psicología, como el análisis 
del campo de fuerzas de Lewin (1935) y la investigación de la personalidad de Murray (1938). 
No obstante, considerando la importancia del entorno (educativo) para el aprendizaje, el tér-
mino «entorno de aprendizaje» solo ganó prominencia en la literatura sobre educación hace 
unas pocas décadas (Radovan y Makovec, 2015). Su aparición se atribuye con frecuencia a 
Walberg, que desarrolló el Inventario del Entorno de Aprendizaje («Learning Environment In-
ventory») (Walberg y Anderson, 1968), y a Moos, cuya investigación sobre los entornos huma-
nos (incluida la educación) condujo a la Escala del Entorno del Aula («Classroom Environment 
Scale», más conocida como Escala de Clima Social Escolar) (Moos, 1974). La investigación so-
bre el entorno de aprendizaje es bastante interdisciplinar y refleja todos los aspectos que pro-
mueven el aprendizaje (Joyce y Calhoun, 2024); por ejemplo, los enfoques pedagógicos (Hao 
et al., 2021), las interacciones sociales (Morin, 2020; Olofsson y Lindberg, 2006; Walberg, 1969), 
los factores psicológicos (Maslow, 1943), las dinámicas psicosociales (Fraser y Treagust, 1986; 
Moos y Trickett, 1974) y también el entorno físico (Tanner, 2008; Weinstein, 1981).

Con el paso de los años, los investigadores no solo han identificado los factores psicoso-
ciales que influyen en el entorno de aprendizaje y los resultados de aprendizaje de los alum-
nos, sino que han realizado progresos metodológicos importantes para comprender las com-
plejas relaciones entre las percepciones de los alumnos del clima escolar, los resultados de 
aprendizaje de los alumnos y las prácticas docentes innovadoras (Khine, 2021). También han 
mostrado que el entorno de aprendizaje percibido por los participantes puede medirse con 
fiabilidad y que promover un entorno del aula positivo mejora significativamente los resul-
tados de aprendizaje de los alumnos (Zandvliet y Fraser, 2018). En el campo de los entornos 
de aprendizaje hay una serie de cuestionarios válidos y ampliamente aplicables que pueden 
utilizarse para evaluar las percepciones que tienen los alumnos del entorno del aula (Fraser, 
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1998). Uno de los cuestionarios empleados con más frecuencia es «What Is Happening In This 
Class?» o WIHIC (¿Qué está pasando en esta clase?) (Brito Santiago y Silva, 2023), que no solo 
incorpora las dimensiones de instrumentos anteriores, sino que también aborda otros aspec-
tos del aprendizaje en el aula, como la equidad y el énfasis en la comprensión por encima de 
la memorización (Fraser et al., 1996).

Un gran número de estudios destaca la relación entre el entorno de aprendizaje y los re-
sultados educativos. Fraser y Fisher (1982) y McRobbie y Fraser (1993) confirmaron la relación 
entre las percepciones de los alumnos del entorno del aula y sus resultados de aprendiza-
je cognitivos y afectivos. Un estudio realizado en una universidad canadiense halló que las 
demandas cognitivas y el apoyo social influían significativamente en el control académico 
percibido por los alumnos y en las estrategias de afrontamiento, que, a su vez, afectaban a su 
rendimiento académico (Clifton et al., 2004). Análogamente, un estudio de clases de matemá-
ticas de quinto curso en Singapur encontró una correlación entre el clima psicosocial perci-
bido y los resultados de los alumnos (Goh et al., 1995). Un metaanálisis halló que los alumnos 
con dificultades de aprendizaje en entornos inclusivos tenían ventajas cognitivas, aunque los 
resultados psicosociales no se veían afectados significativamente (Krämer et al., 2021). Los fac-
tores psicosociales, incluida la autoeficacia, el apoyo social y al aprendizaje autorregulado, se 
correlacionaron con el éxito académico en la educación médica, sin que se observaran dife-
rencias significativas entre los currículos tradicionales y los basados en problemas (Schauber 
et al., 2015). Galán-Casado et al. (2020) hallaron que el nuevo entorno de aprendizaje del mo-
delo «New Environment Learning» mejora el compromiso de los alumnos y el atractivo visual 
en comparación con las aulas tradicionales, contribuyendo a la educación para el desarrollo 
sostenible. Otros estudios también han encontrado vínculos entre el entorno de aprendizaje 
y factores no cognitivos, como las creencias epistemológicas de los alumnos, la autoefica-
cia y la ansiedad (Ali et al., 2023). Jennings y Greenberg (2009) resaltaron la importancia de 
la competencia social y emocional de los profesores para fomentar un clima positivo en el 
aula, que contribuye a una gestión eficaz del aula, favorece las relaciones profesor-alumno 
y mejora los resultados sociales, emocionales y académicos de los alumnos. Dorman (2001) 
destacó los efectos positivos del entorno del aula en el rendimiento matemático, señalando 
que los factores con el mayor efecto eran Cohesión de los alumnos, Apoyo del profesor y 
Orientación a la tarea. Chionh y Fraser (2009) hallaron que la obtención de mejores resultados 
en los exámenes de matemáticas y geografía estaba asociada a mayores niveles de Cohesión 
de los alumnos, mientras que las actitudes positivas y la autoestima estaban correlacionadas 
con mayores niveles de Apoyo del profesor, Orientación a la tarea y Equidad. Algunos estu-
dios trasnacionales también vincularon Apoyo del profesor y Orientación a la tarea con una 
reducción de los comportamientos de autosabotaje (Dorman et al., 2002). Apoyo del profesor, 
Investigación y Equidad fueron asimismo predictores positivos de los logros del alumnado 
en clases de biología de instituto, mientras que Cohesión de los alumnos mostró una relación 
negativa (Rita y Martin-Dunlop, 2011). Las dimensiones físicas, pedagógicas y psicosociales 
del entorno de aprendizaje estaban estrechamente relacionadas e influían en las experien-
cias de aprendizaje de los alumnos (Closs et al., 2022). Un estudio de las percepciones de los 
padres y los alumnos del entorno del aula reveló que los alumnos querían más Investigación, 
mientras que los padres favorecían un mayor Apoyo del profesor, y se halló una fuerte relación 
entre Orientación a la tarea y los resultados y actitudes de los alumnos (Allen y Fraser, 2007). 
También se ha demostrado que un entorno de aprendizaje positivo mejora la motivación y 
el compromiso de los alumnos (Cayubit, 2022). Tanto los aspectos físicos como los psicoso-
ciales desempeñan un papel en entornos con buena dotación tecnológica, y factores como 
Autonomía de los alumnos y Orientación a la tarea son críticos para la satisfacción y los resul-
tados de los alumnos (Liu et al., 2012; Zandvliet y Straker, 2001).

1.2.  Objetivo del presente estudio

Este estudio se centra en alumnos matriculados en programas educativos de Ciencia y 
Tecnología de la Madera en Eslovenia. La elección de esta área estuvo motivada principal-
mente por la vinculación de los autores con la enseñanza de Ciencia y Tecnología de la Made-
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ra, así como por nuestro interés particular por comprender el desarrollo de competencias en 
estos programas educativos, especialmente en vista de las reformas curriculares en curso que 
también afectan a este campo de la educación.

Aunque la investigación previa ha estudiado los diversos factores que influyen en las com-
petencias digitales y de sostenibilidad de los alumnos, se ha prestado relativamente poca 
atención al papel del entorno de aprendizaje. Por tanto, el objetivo general de este estudio es 
investigar cómo el entorno de aprendizaje percibido afecta a las competencias digitales y de 
sostenibilidad autopercibidas de los alumnos, distinguiendo entre competencias genéricas y 
competencias específicas de la profesión. En consonancia con estudios anteriores, en los que 
la autoevaluación es el enfoque utilizado con mayor frecuencia para evaluar las competencias 
digitales (Laanpere, 2019; Sillat et al., 2021) y de sostenibilidad (Redman et al., 2021) de los alum-
nos, hemos empleado la autoevaluación como método para registrar el nivel de competencia 
autopercibido por los alumnos y su visión del entorno de aprendizaje real y el preferido. Este 
enfoque también se eligió para poner en primer plano la perspectiva de los alumnos, ya que 
la meta no era medir el rendimiento objetivo, sino entender las experiencias e ideas subjetivas 
de los alumnos en relación con su propio aprendizaje y con las condiciones en que se produ-
ce. Las principales preguntas de investigación (PI) eran:

PI1 – ¿Cuál es el efecto del entorno de aprendizaje percibido por los alumnos en su nivel 
autopercibido de competencias digitales y de sostenibilidad?

PI2 – ¿Hay discrepancias entre las percepciones de los alumnos del entorno de aprendiza-
je real y su entorno de aprendizaje preferido?

El resto del artículo se estructura de la siguiente manera. En primer lugar, presentamos la 
metodología, incluyendo la muestra, los instrumentos de medición y el proceso de prepa-
ración y análisis de los datos. A continuación, presentamos y discutimos los hallazgos prin-
cipales, situándolos en el contexto de las reformas educativas actuales, prestando especial 
atención a la educación basada en competencias. Por último, abordamos las limitaciones de 
los alumnos y ofrecemos algunas observaciones finales.

2.  Métodos

2.1.  Muestra

Para responder a las preguntas de investigación, el estudio se centra en alumnos matricu-
lados en programas educativos de Ciencia y Tecnología de la Madera en Eslovenia. En con-
secuencia, utilizamos un método de muestreo intencional, un método no probabilístico que 
resulta especialmente adecuado para estudiar un grupo específico (Tongco, 2007). En el es-
tudio participaron 433 alumnos de último curso de programas de Ciencia y Tecnología de la 
Madera de Eslovenia en varios niveles educativos, que representan aproximadamente al 82 % 
de la población en Eslovenia. La muestra estaba compuesta predominantemente por varones 
(97 %), lo que también refleja la distribución demográfica actual en el sector. Incluimos todas 
las titulaciones, excepto la formación profesional de corta duración y los estudios doctorales: 
3 años de formación profesional (ISCED 353) para «Carpinteros»; 4 años de formación pro-
fesional técnica (ISCED 354) para «Técnicos»; 2 años de educación técnica (ISCED 354) que 
permite a los graduados de un programa de EFP de tres años obtener un nivel superior de 
educación técnica secundaria; 2 años de formación profesional superior (ISCED 554) para «In-
genieros»; 3 años de programas de educación y formación profesional y de grado (ISCED 645 
y 655) para alumnos de Grado en Ingeniería de la Madera y 2 años de programa de máster 
(ISCED 767) para alumnos de Máster en Ciencia y Tecnología de la Madera. Se prestó especial 
atención a la representatividad en todos los niveles académicos y titulaciones para garantizar 
la relevancia y la precisión de nuestros resultados.

Los datos se recogieron mediante encuestas presenciales entre marzo y mayo de 2024. Du-
rante este periodo, visitamos todas las instituciones educativas en Eslovenia que ofrecen los pro-
gramas educativos examinados en esta investigación. Esto correspondía a 35 clases de alumnos 
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de último curso de programas educativos de Ciencia y Tecnología de la Madera. Las encuestas 
fueron realizadas por los alumnos en los ordenadores del centro académico en idioma esloveno 
y ante nuestra presencia. Esto nos permitió darles instrucciones precisas y asegurarnos de que 
todos los encuestados recibieran la misma orientación durante la encuesta.

Por último, no se requirió una aprobación ética, ya que no es necesaria de acuerdo con las 
normativas eslovenas sobre investigaciones educativas que emplean encuestas. No obstante, 
el estudio se llevó a cabo cumpliendo plenamente con las normas éticas y los principios de la 
participación informada. Los participantes dieron su consentimiento verbal a la participación 
en el estudio.

2.2.  Mediciones

El cuestionario estaba compuesto por tres secciones de contenido y una sección demo-
gráfica. En la primera sección de contenido, los alumnos valoraron sus propias competencias 
digitales y de sostenibilidad, así como otros aspectos no tratados en este estudio. En la segun-
da y tercera secciones, examinamos diversos aspectos, incluida la evaluación de los alumnos 
del entorno de aprendizaje real y preferido en su escuela/universidad.

2.2.1.  Evaluación de competencias digitales y de sostenibilidad

Para evaluar las competencias, incluimos 21 competencias digitales del marco DigComp (Vuo-
rikari et al., 2022) y 12 competencias de sostenibilidad del marco GreenComp (Bianchi et al., 2022). 
Dado que estas competencias son en su mayor parte genéricas, también incluimos 24 competen-
cias específicas de la profesión relacionadas con la digitalización y la sostenibilidad, adaptadas al 
sector de la madera y el mobiliario (Goropečnik et al., 2024). Los alumnos autoevaluaron sus com-
petencias conforme a 8 niveles de destreza definidos en DigComp 2.1 (EC et al., 2017).

Tabla 1. Estadística descriptiva para la evaluación de competencias.

Área de competencias Nelementos M DE n α

Competencias digitales genéricas 21 4,68 1,18 421 0,94

Competencias de sostenibilidad 
genéricas 12 4,58 1,26 428 0,92

Competencias específicas de la 
profesión 24 4,33 1,22 415 0,96

Nota: M = media, DE = desviación estándar, n = tamaño de la muestra, α = alfa de Cronbach

La tabla 1 presenta la estadística descriptiva y el alfa de Cronbach (α) para tres áreas de 
competencias. En promedio, los niveles de competencia autopercibidos por los alumnos va-
riaron entre 4,325 y 4,680 en una escala de 1 a 8. Esto sitúa su nivel de competencia autoperci-
bido aproximadamente en el medio, lo que sugiere que pueden manejar problemas no rutina-
rios bien definidos de forma autónoma y según sus necesidades. Las desviaciones estándar 
(DE), de entre 1,183 y 1,257, indican una variabilidad moderada en todas las áreas de compe-
tencias. Este es un dato esperado, puesto que la muestra es amplia e incluye participantes en 
diferentes niveles educativos. Los valores del alfa de Cronbach son muy altos (0,917-0,957), lo 
que indica una excelente coherencia interna en todas las áreas de competencias.

2.2.2.  Evaluación del entorno de aprendizaje real y preferido

Utilizamos la escala del cuestionario «What Is Happening in This Class?» o WIHIC (¿Qué está 
pasando en esta clase?) (Aldridge et al., 1999) para determinar el entorno de aprendizaje real y el 
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preferido por los alumnos. El cuestionario consta de 7 subescalas: Cohesión de los alumnos, Apo-
yo del profesor, Implicación, Investigación, Orientación a la tarea, Cooperación y Equidad, que en 
conjunto abarcan 56 elementos. Se pidió a los alumnos que reflexionaran sobre el programa edu-
cativo en el que estaban matriculados en ese momento y que evaluaran el entorno de aprendizaje 
general. En otras palabras, tenían que componer una imagen general que representara el prome-
dio de todas las asignaturas, profesores, compañeros, etc. Valoraron su percepción del entorno 
de aprendizaje real basándose en sus experiencias, es decir, con qué frecuencia ocurrían ciertas 
cosas, y cómo habría sido su entorno de aprendizaje preferido, es decir, con qué frecuencia les 
habría gustado que ocurrieran ciertas cosas. Esto se hizo mediante una escala Likert de 5 puntos: 
«1 – casi nunca», «2 – rara vez», «3 – algunas veces», «4 – a menudo» y «5 – casi siempre».

Utilizando el análisis factorial confirmatorio, analizamos la estructura subyacente de nuestro 
cuestionario para determinar si los 56 elementos se agrupaban en las 7 subescalas previstas. 
Básicamente, tratamos de determinar si estos elementos medían aspectos diferentes del entor-
no de aprendizaje conforme a lo previsto y de confirmar la precisión de nuestra traducción del 
cuestionario. Elegimos la factorización de ejes principales como método de extracción porque 
WIHIC mide constructos latentes, y Oblimin con normalización Kaiser como método de rota-
ción porque permite correlacionar los factores. Los resultados del análisis factorial indican que 
las subescalas del cuestionario WIHIC corresponden a los constructos que pretenden medir, 
tanto para el entorno de aprendizaje real (Apéndice 1) como para el preferido (Apéndice 2). No 
obstante, el elemento de cohesión de los alumnos (Coh Alu 6) se cargó en un factor diferente al 
evaluar el entorno de aprendizaje real, aunque la falsa carga no era significativa. Este elemento 
también tenía la carga factorial más baja en el estudio de Skordi and Fraser (2019).

Tabla 2. Estadística descriptiva para la escala del entorno de aprendizaje.

Escala WIHIC Nelementos M DE n α

Entorno de 
aprendizaje 
real

Cohesión de los 
alumnos 8 3,79 0,60 414 0,82

Apoyo del profesor 8 3,03 0,81 411 0,90

Implicación 8 3,07 0,69 417 0,85

Investigación 8 2,90 0,72 416 0,88

Orientación a la tarea 8 3,58 0,63 418 0,81

Cooperación 8 3,46 0,70 414 0,87

Equidad 8 3,65 0,88 423 0,93

Entorno de 
aprendizaje 
preferido

Cohesión de los 
alumnos 8 4,07 0,67 412 0,87

Apoyo del profesor 8 3,73 0,83 411 0,91

Implicación 8 3,35 0,75 417 0,88

Investigación 8 3,34 0,79 415 0,90

Orientación a la tarea 8 4,12 0,78 418 0,91

Cooperación 8 3,81 0,75 418 0,91

Equidad 8 4,08 0,85 423 0,95

Nota: M = media, DE = desviación estándar, n = tamaño de la muestra, α = alfa de Cronbach
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Tal como se muestra en la tabla 2, las puntuaciones medias de los participantes para el en-
torno de aprendizaje real varían entre 2,90 y 3,79, y para el entorno preferido, entre 3,34 y 4,12, 
lo que indica una percepción moderadamente positiva con un deseo de mejora. Los valores 
del alfa de Cronbach (0,81 a 0,93 para el entorno real y 0,87 a 0,95 para el entorno preferido) 
indican una coherencia interna entre buena y excelente.

2.3.  Preparación y análisis de los datos

El análisis de los datos se realizó en SPSS utilizando la regresión lineal para evaluar el im-
pacto del entorno de aprendizaje real en las competencias digitales y de sostenibilidad de los 
alumnos. También se realizaron pruebas t de muestras pareadas para comparar el entorno de 
aprendizaje real y el preferido, con tamaños del efecto calculados con la d de Cohen.

Los supuestos para el análisis de regresión se probaron y confirmaron de la siguiente ma-
nera: la normalidad se verificó con pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk no signi-
ficativas, la homocedasticidad y la linealidad se confirmaron mediante diagramas de disper-
sión y la independencia de los errores se corroboró con un valor de Durbin-Watson cercano 
a 2. Además, no se detectó multicolinealidad (FIV < 10, tolerancia > 0,1), y no se identificaron 
puntos de influencia según la distancia de Cook.

3.  Resultados
Dado que todos los supuestos del análisis de regresión se cumplieron satisfactoriamente, 

procedimos con el análisis para comprobar la relación entre los factores del entorno de apren-
dizaje real y las competencias.

Tabla 3. Matriz de correlación de las competencias y los factores del entorno de aprendizaje real.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Competen-
cias digitales 
genéricas

--

2. Compe-
tencias de 
sostenibilidad 
genéricas

0,74 --

3. Competen-
cias específicas 
de la profesión

0,67 0,70** --

4. Cohesión de 
los alumnos 0,12* 0,13** 0,13** --

5. Apoyo del 
profesor 0,06 0,11* 0,12* 0,32** --

6. Implicación 0,23** 0,25** 0,23** 0,42** 0,46** --

7. Investigación 0,26** 0,29** 0,33** 0,30** 0,45** 0,53** --

8. Orientación a 
la tarea 0,19** 0,20** 0,23** 0,38** 0,41** 0,36** 0,46** --

9. Cooperación 0,15** 0,21** 0,18** 0,52** 0,50** 0,53** 0,41** 0,44** --

10. Equidad 0,07 0,13** 0,10* 0,36** 0,58** 0,35** 0,30** 0,40** 0,49** --

Nota: *p < 0,05, **p < 0,01
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La matriz de correlación de Spearman de la tabla 3 muestra relaciones estadísticamente 
significativas entre muchos factores del entorno de aprendizaje real y las competencias. Las 
competencias digitales se correlacionan principalmente con Investigación (ρ = 0,26) e Impli-
cación (ρ = 0,23). Las competencias de sostenibilidad genéricas se correlacionan principal-
mente con Investigación (ρ = 0,29), Implicación (ρ = 0,25), Cooperación (ρ = 0,21) y Orientación 
a la tarea (ρ = 0,20). Las competencias específicas de la profesión muestran la mayor correla-
ción con Investigación (ρ = 0,33) y se correlacionan con Implicación (ρ = 0,23) y Orientación a 
la tarea (ρ = 0,23). Sobre la base de las correlaciones estadísticamente significativas halladas 
en la matriz de correlación de Spearman, procedimos con el modelado de regresión lineal 
para evaluar los efectos parciales de los factores del entorno de aprendizaje percibidos en sus 
niveles de competencia autopercibidos.

3.1.  Análisis de regresión de los factores del entorno de aprendizaje en las com-
petencias

El análisis de regresión lineal múltiple para predecir las competencias autopercibidas, ba-
sadas en el entorno de aprendizaje real, fue estadísticamente significativo en todos los mo-
delos. El Modelo 1 (competencias digitales genéricas) fue significativo, F(7, 402) = 6,206, p < 
0,001, y explicó una parte sustancial de la varianza (SS = 55,807). El Modelo 2 (competencias 
de sostenibilidad genéricas) mostró una significación aún mayor, F(7, 402) = 7,596, p < 0,001, 
con una mayor SS (75,546). Y el Modelo 3 (competencias específicas de la profesión) mostró la 
mayor significación, F(7, 401) = 9,037, p < 0,001, y una SS de 82,067.

Tabla 4. Resumen de los modelos de regresión que predicen competencias.

Modelos R R2 R2 ajus. Error est.

1. Competencias digitales gené-
ricas 0,312 0,098*** 0,082 1,133

2. Competencias de sostenibilidad 
genéricas 0,342 0,117*** 0,101 1,192

3. Competencias específicas de la 
profesión 0,369 0,136*** 0,121 1,139

Nota: ***p < 0,001

Predictores: Entorno de aprendizaje real: Equidad; Investigación; Cohesión de los alum-
nos; Orientación a la tarea; Implicación; Apoyo del profesor; Cooperación

Tal como se muestra en la tabla 4, el Modelo 1 (competencias digitales genéricas) expli-
ca el 9,8 % de la varianza, lo que indica un poder de explicación modesto. El Modelo 2 (com-
petencias de sostenibilidad genéricas) explica el 11,7  %, lo que indica un ajuste ligeramente 
mejor, mientras que el Modelo 3 (competencias específicas de la profesión) presenta el mejor 
ajuste y explica el 13,6  % de la varianza, lo que indica la correlación más sólida. La varianza 
(R²) relativamente poco explicada en nuestros modelos concuerda con las expectativas en la 
investigación en ciencias sociales, donde los resultados de los alumnos están influenciados 
por numerosos factores, y a menudo el objetivo principal no es lograr un alto poder predictivo, 
sino determinar si ciertos predictores tienen un efecto estadísticamente significativo. En este 
contexto, los valores de R² en torno al 10 % se consideran generalmente aceptables (Ozili, 2022).
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Los coeficientes de los tres modelos de regresión independientes que predicen competen-
cias se muestran en la tabla 5. Aunque algunos predictores muestran efectos pequeños o no sig-
nificativos, se mantuvieron porque se derivan de la escala WIHIC validada, donde cada subescala 
representa una dimensión teóricamente distinta del entorno de aprendizaje (Fraser, 1998). Esta es-
tructura también se confirmó en nuestra muestra mediante análisis factorial (Apéndice 1 y 2).

En el modelo que predice competencias digitales genéricas, Investigación (β = 0,200) e 
Implicación (β = 0,130) fueron predictores positivos significativos, mientras que Apoyo del pro-
fesor (β = -0,173) fue un predictor negativo significativo. Los otros factores, que incluyen Co-
hesión de los alumnos, Orientación a la tarea, Cooperación y Equidad, no mostraron efectos 
significativos, lo que sugiere que su efecto en las competencias digitales genéricas no fue 
significativo en este modelo.

Para el modelo que predice competencias de sostenibilidad genéricas, Investigación 
(β = 0,109) fue el único predictor positivo significativo. Apoyo del profesor (β = 0,099) mostró 
nuevamente un efecto negativo significativo. Implicación y los otros factores –Cohesión de 
los alumnos, Orientación a la tarea, Cooperación y Equidad– no fueron predictores significa-
tivos en este modelo.

En el modelo que predice competencias específicas de la profesión, Investigación 
(β = 0,307) fue de nuevo el único predictor significativo, mostrando un fuerte efecto positivo en 
las competencias específicas de la profesión.

3.2.  Percepción del entorno de aprendizaje real en comparación con el entorno 
de aprendizaje preferido

Para evaluar las diferencias entre las percepciones de los alumnos del entorno de apren-
dizaje real y su entorno preferido, se realizó una serie de pruebas t de muestras pareadas. Se 
encontraron correlaciones positivas significativas entre los entornos de aprendizaje real y pre-
ferido para todos los factores (p < 0,001), y los coeficientes de correlación variaron entre 0,531 
(Apoyo del profesor) y 0,744 (Cohesión de los alumnos). Estas correlaciones sugieren que los 
alumnos que perciben su entorno de aprendizaje real de forma más positiva también tienden 
a mostrar una mayor preferencia por los mismos factores del entorno.

Tabla 5. Coeficientes de los modelos de regresión que predicen competencias.

Competencias 
digitales genéricas

Competencias de sos-
tenibilidad genéricas

Competencias especí-
ficas de la profesión

B SEB β B SEB β B SEB β

(Constante) 3,159 0,386 2,662 0,406 2,484 0,388

Cohesión de 
los alumnos -0,065 0,107 -0,035 -0,078 0,113 -0,040 -0,026 0,108 -0,014

Apoyo del 
profesor -0,248 0,094 -0,173** -0,224 0,099 -0,147* -0,146 0,095 -0,099

Implicación 0,214 0,109 0,130* 0,187 0,114 0,106 0,142 0,109 0,084

Investigación 0,321 0,103 0,200** 0,394 0,109 0,231*** 0,507 0,104 0,307***

Orientación 
a la tarea 0,179 0,109 0,101 0,173 0,114 0,092 0,183 0,109 0,101

Cooperación 0,074 0,105 0,046 0,132 0,110 0,078 0,0004 0,105 0,0002

Equidad 0,011 0,079 0,008 0,031 0,083 0,023 -0,048 0,079 -0,036

Nota: *p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001
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Las pruebas t de muestras pareadas revelaron diferencias significativas entre las percepcio-
nes de los alumnos del entorno de aprendizaje real y el entorno de aprendizaje preferido para 
todos los factores (tabla 6). La mayor diferencia se encontró para Apoyo del profesor (ΔM = -0,72, 
d de Cohen = 0,79), lo que indica una fuerte preferencia insatisfecha entre los alumnos. Orien-
tación a la tarea (ΔM = -0,54, d = 0,55), Investigación (ΔM = -0,44, d = 0,58), Equidad (ΔM = -0,44, 
d = 0,70) y Cooperación (ΔM = -0,34, d = 0,57) también mostraron diferencias significativas con 
tamaños del efecto de moderados a grandes. Cohesión de los alumnos e Implicación de los 
alumnos mostraron diferencias menores, pero todavía significativas (ΔM = -0,27, d = 0,46 y 0,60).

4.  Discusión
Aunque la influencia del entorno de aprendizaje en los resultados del aprendizaje es bien 

conocida, y los investigadores han explorado diversos aspectos que afectan al desarrollo de 
competencias, el objetivo de este estudio es investigar cómo los factores dentro del entorno 
de aprendizaje afectan a las competencias digitales y de sostenibilidad –genéricas y específi-
cas de la profesión– tal como las perciben los propios alumnos. Nuestros resultados muestran 
que el entorno de aprendizaje percibido por los alumnos tiene un efecto significativo en sus 
competencias digitales y de sostenibilidad autopercibidas, tanto para las competencias ge-
néricas como para las específicas de la profesión. En particular, los factores de Investigación, 
Implicación y Apoyo del profesor han demostrado tener el mayor impacto en nuestro estudio.

El factor Investigación, que se centra en las habilidades y procesos de indagación y en su 
aplicación en la resolución de problemas, ha demostrado ser un predictor positivo significati-
vo para los tres grupos de competencias en nuestro estudio, es decir, las competencias digi-
tales genéricas, las competencias de sostenibilidad genéricas y las competencias específicas 
de la profesión relacionadas con la digitalización y la sostenibilidad. Este resultado corrobora 
estudios anteriores que destacan el papel crucial de la resolución de problemas y el aprendi-

Tabla 6. Resultados de las pruebas t de muestras pareadas comparando factores 
del entorno de aprendizaje real y preferido.

Diferencias pareadas

95 % IC

Factores del entorno 
de aprendizaje ΔM DE Inferior Superior t p d de Cohen

Par 1: Cohesión de los 
alumnos real - preferida -0,27 0,46 -0,31 -0,23 -11,91 <0,001 0,46

Par 2: Apoyo del profe-
sor real - preferido -0,72 0,79 -0,79 -0,64 -18,36 <0,001 0,79

Par 3: Implicación real - 
preferida -0,27 0,60 -0,32 -0,21 -8,92 <0,001 0,60

Par 4: Investigación real 
- preferida -0,44 0,58 -0,50 -0,38 -15,22 <0,001 0,58

Par 5: Orientación a la 
tarea real - preferida -0,54 0,55 -0,60 -0,49 -20,10 <0,001 0,55

Par 6: Cooperación real 
- preferida -0,34 0,57 -0,40 -0,29 -12,29 <0,001 0,57

Par 7: Equidad real - 
preferida -0,44 0,70 -0,51 -0,37 -12,91 <0,001 0,70
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zaje basado en la indagación en el desarrollo de competencias digitales (Scholkmann, 2017) y 
de sostenibilidad (Carrió Llach y Llerena Bastida, 2023; Meyer, 1977). La teoría del aprendizaje 
experiencial de Kolb (1984) también respalda esta visión, al asumir que el aprendizaje median-
te la experiencia directa y la reflexión promueve una mayor competencia y dominio de la dis-
ciplina. Estos enfoques permiten a los alumnos abordar problemas del mundo real y mejorar 
su capacidad de analizar, evaluar y aplicar conocimientos en escenarios diversos y comple-
jos, un aspecto crucial para afrontar eficazmente los retos globales.

El factor Implicación, que refleja el interés atento de los alumnos, la participación activa 
en los debates, la realización de tareas adicionales y el disfrute general de la clase, demostró 
ser un predictor significativo de las competencias digitales genéricas autoevaluadas por los 
alumnos. Estos hallazgos pueden respaldarse con las teorías de aprendizaje activo, que re-
saltan que los alumnos aprenden de manera más efectiva si se involucran activamente en el 
proceso de aprendizaje (Bonwell y Eison, 1991). Los estudios empíricos respaldan estos hallaz-
gos. Hake (1998) halló que los alumnos logran una mejor comprensión conceptual en entornos 
de aprendizaje activos basados en debates, un hallazgo confirmado asimismo por Freeman 
et al. (2014), que comprobaron que los alumnos rendían considerablemente mejor en aulas 
activas. Por su parte, Romero-García, Buzón-García y de Paz-Lugo (2020) observaron que la 
participación activa en actividades de aprendizaje colaborativo apoyadas por herramientas 
digitales mejora las competencias digitales de los alumnos. Sin embargo, Lucas (2019) señala 
que la facilitación de las actividades por los profesores, asistidos por herramientas digitales, es 
crucial para desarrollar estas competencias.

El Apoyo del profesor, que indica la medida en que el profesor ayuda, confraterniza, confía 
y muestra interés por los alumnos, mostró un efecto negativo significativo en los niveles au-
topercibidos de competencias digitales y de sostenibilidad genéricas, lo que puede parecer 
contraintuitivo. No obstante, esto podría sugerir que los alumnos que tienen más autonomía y 
menos apoyo directo se aplican más intensamente a las herramientas y conceptos relevantes, 
lo que resulta en un mayor nivel percibido de competencia en estas áreas. Esto concuerda 
con la teoría de la autodeterminación, que afirma que la autonomía es un factor crítico en la 
motivación intrínseca y el desarrollo de habilidades (Deci y Ryan, 2000). Además, el impacto 
negativo del Apoyo del profesor percibido o las competencias autopercibidas puede relacio-
narse con el concepto de autoeficacia, la creencia del alumno en su propia capacidad para 
superar con éxito ciertas tareas (Bandura, 1997). La investigación sugiere que un entorno de 
apoyo excesivo puede conducir en ocasiones a una menor autoeficacia, ya que los alumnos 
se vuelven dependientes de la asistencia, en lugar de desarrollar confianza en sus propias ca-
pacidades (Schunk y Pajares, 2002). En estos casos, los alumnos pueden percibir un menor ni-
vel de competencia, especialmente en áreas como la digitalización y la sostenibilidad, donde 
la resolución de problemas independiente es crucial. Una explicación alternativa podría ser la 
teoría de la comparación social (Festinger, 1954), según la cual los alumnos que reciben más 
apoyo del profesor se comparan con los compañeros que parecen necesitar menos apoyo. 
Esta comparación podría provocar sentimientos de ineptitud o una menor autoestima, lo que 
también podría tener un impacto negativo en su autoevaluación de las competencias.

Como el estudio emplea un diseño transversal, no es posible determinar la causalidad, es 
decir, si un mayor apoyo del profesor provoca una menor competencia autopercibida o si los 
alumnos con una menor autopercepción reciben más apoyo del profesor, y viceversa. Por tanto, 
el efecto negativo del Apoyo del profesor percibido en las competencias autopercibidas tam-
bién puede reflejar un resultado positivo y pedagógicamente significativo. Por el contrario, una 
interpretación plausible es que los profesores ofrecen más apoyo y atención a los alumnos que 
afrontan retos mayores o se perciben a sí mismos como menos competentes. Esto sugiere que 
los profesores responden a las diferentes necesidades de aprendizaje de los alumnos en térmi-
nos de preparación, intereses y perfiles de aprendizaje, lo que refleja y respalda el desarrollo de 
un entorno educativo más inclusivo (Gheyssens et al., 2023) y es también un elemento impor-
tante de la educación basada en competencias (Makovec Radovan, 2025). Esta interpretación 
está respaldada asimismo por los resultados de nuestras pruebas t, que indican que los alum-
nos preferirían recibir más apoyo de los profesores. Aunque estos hallazgos reflejan un enfoque 
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positivo a nivel de aula, su eficacia depende a menudo de marcos institucionales más amplios 
que apoyan y refuerzan métodos individualizados, en lugar de dejar su diseño exclusivamente 
en manos de los profesores individuales (Skubic Ermenc et al., 2020). Este es otro reto que puede 
abordarse en el marco de la educación basada en competencias.

Los resultados no significativos para factores como Cohesión de los alumnos, Orientación a 
la tarea, Cooperación y Equidad sugieren que, pese a su importancia en la creación de un en-
torno de aprendizaje equitativo y de apoyo, en este estudio no encontramos un efecto directo 
en el desarrollo de competencias digitales y de sostenibilidad. No obstante, nuestros resultados 
muestran que los alumnos también desean mejoras en estas áreas. El hecho de que el entorno 
de aprendizaje real no coincide con las preferencias de los alumnos es coherente con los hallaz-
gos de estudios anteriores (Fraser, 1998; Rita y Martin-Dunlop, 2011). Esta discrepancia subraya la 
importancia de abordar las necesidades de los alumnos para crear un entorno de aprendizaje 
alentador y empoderador, ya que, como Fraser y Fisher (1983) destacan, los alumnos suelen ren-
dir mejor cuando el entorno de aprendizaje real y su entorno preferido coinciden.

De acuerdo con estos hallazgos, es esencial valorar cómo encajan en la transición en curso 
hacia una educación basada en competencias, que sirve de base para las actuales reformas 
educativas nacionales. Estas reformas también resaltan explícitamente el desarrollo de com-
petencias clave en áreas como la digitalización y la sostenibilidad (Mali et al., 2025; Skubic Er-
menc et al., 2024; Vlada Republike Slovenije, 2022). En la educación basada en competencias, 
los profesores se centran en el desarrollo de las competencias de los alumnos, provocando un 
cambio hacia una planificación y una docencia centradas en el alumno, lo que también modi-
fica el propio proceso pedagógico (Makovec Radovan, 2025). En este contexto, el entorno de 
aprendizaje desempeña un papel crucial. Nuestro estudio, que identificó Investigación, Impli-
cación y Apoyo del profesor como predictores clave de competencias digitales y de sosteni-
bilidad tanto genéricas como específicas de la profesión, destaca el valor de las situaciones 
de aprendizaje basadas en la indagación, la colaboración y la resolución de problemas, resal-
tando al mismo tiempo la importancia de la autonomía de los alumnos y la individualización. 
No hay un enfoque pedagógico único para todos los contextos, y algunos métodos y formas 
de trabajar pueden ser más adecuados que otros para el desarrollo de determinadas compe-
tencias. No obstante, los enfoques pedagógicos que promueven los factores del entorno de 
aprendizaje identificados en nuestro estudio como influyentes en las competencias digitales 
y de sostenibilidad autopercibidas por los alumnos incluyen el aprendizaje experiencial, co-
laborativo, basado en problemas y basado en proyectos (Makovec Radovan, 2025). Estos en-
foques también deberían incorporar situaciones de aprendizaje auténticas basadas en con-
textos vitales y laborales del mundo real, fomentando las conexiones entre el aprendizaje en 
el centro académico y el aprendizaje basado en el trabajo, en sintonía con los principios de un 
diseño de programas modular, flexible y profesionalmente relevante (MZI, 2024).

4.1.  Limitaciones e investigación futura

Este estudio está sujeto a ciertas limitaciones que deben tenerse en consideración. En 
primer lugar, el uso de autoevaluaciones puede introducir sesgos. Aunque la autoevaluación 
proporciona un conocimiento valioso de las percepciones y reflexiones de los alumnos, re-
presenta solamente una única perspectiva. Por tanto, la investigación futura debería conside-
rar el uso de métodos de triangulación, como evaluaciones de los profesores, análisis del con-
tenido curricular o evaluaciones basadas en el rendimiento que incluyan exámenes o tareas 
prácticas. En segundo lugar, el diseño transversal del estudio limita la capacidad de realizar 
inferencias causales entre el entorno de aprendizaje y las competencias. Por tanto, se necesi-
tan estudios longitudinales o experimentales para determinar la dirección y la causalidad de 
estas relaciones. La posibilidad de generalizar los resultados también es limitada. El estudio se 
centró exclusivamente en alumnos eslovenos de un campo educativo, lo que puede limitar la 
transferibilidad de las concusiones a otros contextos nacionales o campos educativos. Ade-
más, aunque el desequilibrio de género en la muestra de alumnos (97 % de varones) refleja la 
distribución demográfica actual en el campo, también limita la posibilidad de generalizar los 
resultados. La investigación futura podría replicar el estudio en otros campos educativos, en 
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múltiples países y con muestras más equilibradas para comprobar la solidez y relevancia de 
los hallazgos en diferentes contextos.

5.  Conclusiones
Este estudio destaca el papel crucial del entorno de aprendizaje en la promoción de com-

petencias digitales y de sostenibilidad de los alumnos, reconocidas como competencias 
clave en las actuales reformas educativas nacionales. En particular, los factores percibidos 
del entorno de aprendizaje de Investigación, Implicación y Apoyo del profesor mostraron un 
efecto significativo en las competencias digitales y de sostenibilidad autopercibidas de los 
alumnos, tanto genéricas como específicas de la profesión.

El factor Investigación mostró un efecto positivo en todos los tipos de competencias: las 
competencias digitales genéricas, las competencias de sostenibilidad genéricas y las com-
petencias digitales y de sostenibilidad específicas de la profesión, mientras que Implicación 
solo tuvo un efecto positivo en las competencias digitales genéricas. El factor Apoyo del pro-
fesor, por su parte, tuvo un efecto negativo en las competencias digitales y de sostenibilidad 
genéricas, lo que puede parecer contraintuitivo. No obstante, discutimos varias explicaciones 
posibles que pueden reflejar incluso una respuesta pedagógica positiva a las necesidades de 
aprendizaje individuales de los alumnos.

Por tanto, teniendo en cuenta los factores del entorno de aprendizaje influyentes, sería be-
neficioso centrarse en promover situaciones de aprendizaje que enfaticen la indagación, la co-
laboración y la resolución de problemas, resaltando al mismo tiempo la autonomía de los alum-
nos, la individualización y la consideración de las preferencias de los alumnos para el entorno 
de aprendizaje. Esto requiere alejarse de la educación centrada en la asignatura y la enseñanza 
frontal tradicional, aún dominantes. Una vía prometedora es la educación basada en competen-
cias, que no es nueva, pero su implementación depende de cómo la incorpore el centro aca-
démico en su currículo. Se trata de un enfoque didáctico y pedagógico que requiere cambios 
significativos tanto en el diseño como en la implementación del currículo. En esencia, sitúa la 
profesión para la que se están formando los alumnos en el centro del proceso de aprendizaje, 
enfocando la enseñanza en el desarrollo de las competencias de los alumnos. Promueve el uso 
de métodos docentes diversos para alcanzar objetivos de aprendizaje específicos. En vista de 
nuestros hallazgos, enfoques como el aprendizaje experiencial, colaborativo, basado en proble-
mas y basado en proyectos respaldarían eficazmente los factores del entorno de aprendizaje 
para desarrollar las competencias (autopercibidas) digitales y de sostenibilidad de los alumnos. 
No obstante, los profesores no pueden ser los únicos responsables de implementar estos cam-
bios; necesitan apoyo sistemático y oportunidades de desarrollo profesional.
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Apéndices

Apéndice 1. Cargas factoriales para la escala del entorno de aprendizaje: 
evaluación del entorno de aprendizaje real.

Elemento
Cargas factoriales

1 2 3 4 5 6 7

Coh Alu 1 0,61

Coh Alu 2 0,56

Coh Alu 3 0,39

Coh Alu 4 0,71

Coh Alu 5 0,69

Coh Alu 6 (0,29) -0,34

Coh Alu 7 0,62

Coh Alu 8 0,44

Apo Prof 1 0,66

Apo Prof 2 0,70

Apo Prof 3 0,67

Apo Prof 4 0,73

Apo Prof 5 0,58

Apo Prof 6 0,73

Apo Prof 7 0,54

Apo Prof 8 0,49

Implic 1 0,49

Implic 2 0,59

Implic 3 0,39

Implic 4 0,55

Implic 5 0,41

Implic 6 0,52

Implic 7 0,41

Implic 8 0,36

Inves 1 -0,59

Inves 2 -0,56

Inves 3 -0,74

Inves 4 -0,62
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Inves 5 -0,61

Inves 6 -0,60

Inves 7 -0,56

Inves 8 -0,65

Ori Tar 1 0,54

Ori Tar 2 0,46

Ori Tar 3 0,36

Ori Tar 4 0,50

Ori Tar 5 0,59

Ori Tar 6 0,48

Ori Tar 7 0,51

Ori Tar 8 0,56

Coop 1 -0,51

Coop 2 -0,60

Coop 3 -0,59

Coop 4 -0,60

Coop 5 -0,54

Coop 6 -0,68

Coop 7 -0,73

Coop 8 -0,60

Equidad 1 -0,70

Equidad 2 -0,64

Equidad 3 -0,75

Equidad 4 -0,84

Equidad 5 -0,76

Equidad 6 -0,82

Equidad 7 -0,80

Equidad 8 -0,74

Autovalor 3,17 2,12 15,82 1,47 2,47 1,85 3,97

% varianza 5,67 3,79 28,24 2,63 4,40 3,30 7,09

Método de extracción: factorización de ejes principales.

Método de rotación: Oblimin con normalización Kaiser.

Las cargas factoriales menores de 0,35 no se han incluido en la tabla.
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Apéndice 2. Cargas factoriales para la escala del entorno de aprendizaje: 
evaluación del entorno de aprendizaje preferido.

Elemento
Cargas factoriales

1 2 3 4 5 6 7

Coh Alu 1 0,71

Coh Alu 2 0,61

Coh Alu 3 0,61

Coh Alu 4 0,75

Coh Alu 5 0,73

Coh Alu 6 0,39

Coh Alu 7 0,59

Coh Alu 8 0,44

Apo Prof 1 0,70

Apo Prof 2 0,68

Apo Prof 3 0,69

Apo Prof 4 0,69

Apo Prof 5 0,61

Apo Prof 6 0,73

Apo Prof 7 0,65

Apo Prof 8 0,57

Implic 1 -0,58

Implic 2 -0,55

Implic 3 -0,48

Implic 4 -0,51

Implic 5 -0,61

Implic 6 -0,60

Implic 7 -0,53

Implic 8 -0,54

Inves 1 0,59

Inves 2 0,63

Inves 3 0,62

Inves 4 0,65

Inves 5 0,43
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Inves 6 0,64

Inves 7 0,44

Inves 8 0,54

Ori Tar 1 0,51

Ori Tar 2 0,62

Ori Tar 3 0,61

Ori Tar 4 0,54

Ori Tar 5 0,67

Ori Tar 6 0,54

Ori Tar 7 0,69

Ori Tar 8 0,70

Coop 1 -0,61

Coop 2 -0,65

Coop 3 -0,58

Coop 4 -0,66

Coop 5 -0,50

Coop 6 -0,70

Coop 7 -0,63

Coop 8 -0,59

Equidad 1 -0,76

Equidad 2 -0,71

Equidad 3 -0,84

Equidad 4 -0,87

Equidad 5 -0,75

Equidad 6 -0,86

Equidad 7 -0,74

Equidad 8 -0,75

Autovalor 2,52 3,07 1,73 1,28 20,50 2,02 3,59

% varianza 4,51 5,48 3,10 2,29 36,61 3,60 6,41

Método de extracción: factorización de ejes principales.

Método de rotación: Oblimin con normalización Kaiser.

Las cargas factoriales menores de 0,35 no se han incluido en la tabla.
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