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Un enfoque sistémico de la integraciéon de tecnologia:
el marco SETI

A Systems Approach to Technology Integration: The SETI
Framework

Helen CROMPTON. Directora ejecutiva, Research Institute of Digital Innovation in Learning (RIDIL)
| ODUGilobal. Profesora de Tecnologia Educativa, Old Dominion University (crompton@odu.edu).

Resumen:

El marco de Integracion Socioecolégica de la Tecnologia (SETI, por sus siglas en inglés)
ofrece una perspectiva sistémica de la integracion eficaz de la tecnologia en educacion. A
diferencia de otros modelos anteriores que se centran en la practica docente —como TPACK
y SAMR—, el marco SETI sitla al educador en un conjunto complejo de sistemas socioecol6-
gicos, incluido el microsistema de los entornos escolares, el exosistema de las estructuras de
apoyo a nivel de distrito y el macrosistema de las politicas nacionales y las normas culturales.
Este articulo parte de conceptualizaciones previas de SETI y desarrolla el marco para mostrar
coémo pueden utilizarlo tanto los educadores como los responsables educativos, ademas de
presentar una serie de recursos practicos de reciente desarrollo que respaldan la implemen-
tacion. Estos recursos incluyen herramientas de reflexion, listas de control de la integracion y
guias de planificacién estratégica que ayudan a los educadores y los responsables educati-
vos a examinar los multiples factores interdependientes necesarios para la integracion exitosa
de latecnologia. El marco SETI contribuye a la literatura sobre tecnologia educativa al reposi-
cionar la integracion eficaz como una responsabilidad sistémica, en lugar de una tarea indi-
vidual. De este modo, permite a educadores y responsables identificar posibles obstaculos,
coordinar respuestas estratégicas y promover un uso sostenible y equitativo de la tecnologia
en sintonia con los contextos institucionales y politicos.

Palabras clave: SETI, integracion socioecoldgica de latecnologia, socioecoldgico, integracion
de tecnologia, educacién, marcos, TPACK, SAMR

Abstract:

The Socio-Ecological Technology Integration (SETI) framework offers a systems-oriented
perspective on effective technology integration in education. Unlike earlier models that
primarily focus on teacher practice, such as TPACK and SAMR, the SETI framework situates
the educator within a complex set of socio-ecological systems, including the microsystem of
school environments, the exosystem of district-level support structures, and the macrosystem
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of national policies and cultural norms. This paper builds upon prior conceptualizations of SETI
by unpacking it further in terms of how educators and educational leaders can utilize SETI, and
also presents a set of newly developed practical resources that support its implementation.
These resources include reflection tools, integration checklists, and strategic planning guides
that help educators and educational leaders examine the multiple interdependent factors
necessary for successful technology integration. The SETI framework offers a significant
contribution to the educational technology literature by repositioning effective integration
as a systemic responsibility rather than an individual task. In doing so, it enables educators
and leaders to identify barriers, coordinate strategic responses, and promote sustainable,
equitable technology use aligned with institutional and policy contexts.

Keywords: SETI, socio-ecological technology integration, socio-ecological, technology inte-
gration, education, frameworks, TPACK, SAMR
«Nadie puede silbar una sinfonia. Hace falta toda una orquesta para tocarla».

H. E. Luccock

1. Introduccion

Las tecnologias digitales son actualmente un elemento central de los sistemas educativos
contemporaneos. Su integracion en la practica educativa se ha vinculado a una serie de re-
sultados cognitivos y afectivos, entre ellos una mayor adquisicién de conocimientos (Saltan
y Arslan, 2017), un mejor rendimiento académico (Yilmaz, 2018) y una mayor atencién y moti-
vacién de los alumnos (Ibafez et al., 2020). En los entornos de aprendizaje en linea y mixtos,
el uso de la tecnologia se incorpora por necesidad; sin embargo, la naturaleza y la calidad de
la integracion varian considerablemente, abarcando desde la pura transmision de contenidos
hasta los formatos de participacién interactivos y colaborativos (lvone et al., 2020).

Los marcos politicos y las normativas profesionales han destacado continuamente la im-
portancia de integrar la tecnologia de una manera que sea pedagdgicamente provechosa y
contextualmente apropiada (ISTE, 2016). No obstante, la investigacién empirica muestra que la
tecnologia no siempre se implementa de una forma acorde con estos objetivos. Los estudios
han documentado una prevalencia del uso de bajo nivel, como ejercicios de habilidades re-
petitivos o aplicaciones no estructuradas en el tiempo libre, especialmente en entornos K-12
(educacién primaria y secundaria) (Chen et al., 2014; Kurt et al., 2013; Tondeur et al., 2012).

En los ultimos afos, la falta de preparacion para utilizar la tecnologia se ha puesto de ma-
nifiesto durante el cambio al aprendizaje en linea ocasionado por la pandemia de COVID-19
(Crompton et al., 2023), y con la intensificacion reciente del uso y desarrollo de la inteligencia
artificial generativa en educaciéon (Crompton y Burke, 2024; Xiao et al., 2025). Se han desarro-
llado varios marcos para respaldar a los educadores en la conceptualizacion y la mejora de
la integracién tecnoldgica. Entre los mas citados se encuentran el marco del Conocimiento
Tecnoldgico y Pedagdgico del Contenido (Technological Pedagogical Content Knowledge o
TPACK) (Mishra y Koehler, 2006) y el modelo de Sustitucidn, Aumento, Modificacién y Rede-
finicion (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition o SAMR) (Puentedura, 2009).
Estos modelos ofrecen enfoques estructurados para adecuar la tecnologia a la pedagogia
y el contenido. Sin embargo, se centran principalmente en lo que el educador hace con la
tecnologia en el aula, prestando menos atencién a los factores ecolégicos mas amplios que
influyen en el proceso de integracion.
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Este articulo aborda el marco de Integracion Socioecoldgica de la Tecnologia (SETI), que
va mas alla del andlisis exclusivo del educador para ofrecer una perspectiva a nivel de sistema
sobre el uso de la tecnologia en educacion. El marco SETI se basa en la teoria socioecolégica
(Bronfenbrenner, 1979) y hace hincapié en las interrelaciones dinamicas entre las influencias
individuales, institucionales y sociales. Este estudio describe los fundamentos conceptuales
del marco, lo situa en relacién con los modelos consolidados e introduce un conjunto de re-
cursos aplicados y casos de uso ilustrativos. El propdsito es contribuir a la literatura de inves-
tigacion sobre la integracién de tecnologia, ofreciendo un modelo que tiene en cuenta varia-
bles contextuales de multiples niveles y respalda un analisis mas completo de las practicas de
integracién.

2. Revision de la literatura

Laintegracion de las tecnologias digitales en la ensefianza y el aprendizaje ha sido un area
de interés constante tanto en educacion primaria y secundaria (K-12) como en educacién su-
perior. A medida que las herramientas tecnoldgicas evolucionan y amplian sus capacidades,
la cuestion de coémo integrarlas eficazmente sigue siendo una preocupacién fundamental en
la investigacidn y la practica de la tecnologia educativa (Bakir, 2016). A pesar de la creciente
atencién dedicada a la integracion de la tecnologia, muchos educadores de distintos secto-
res siguen informando de inseguridad o falta de preparacién en laimplementacién de tecno-
logia en el aula, incluso aquellos que poseen conocimientos tecnoldgicos (Bakir, 2016; Dinger,
2018). Estos resultados sugieren que la carencia no afecta solo al acceso o al conocimiento,
sino también a la disponibilidad de marcos claros y aplicables para guiar las iniciativas de
integracién en diversos entornos educativos. Los siguientes apartados examinan los modelos
existentes que han sido adoptados para respaldar este trabajo y analizan la manera en que
conceptualizan el papel del educador en el proceso de integracién de la tecnologia.

2.1. Marcos existentes

Se han desarrollado numerosos marcos para respaldar la integracién de las tecnologias
digitales en los entornos educativos. Sus estructuras conceptuales subyacentes posibilitan
una comprension mas amplia de la educacién mejorada con tecnologia. Algunas de las pri-
meras iniciativas se centraron en las tecnologias, como el Marco Mdévil del MIT (MIT Mobile
Framework) (Yu, 2009) y el marco Moodbile (Casany et al., 2012), que se disefiaron para guiar
la incorporacién de aplicaciones moviles en infraestructuras tecnoldgicas institucionales,
especialmente en educacion superior. Estos modelos ofrecian una valiosa orientacion para
armonizar las herramientas maéviles con los sistemas de gestion del aprendizaje y las plata-
formas institucionales, pero no estaban concebidos especificamente para respaldar el disefio
educativo a nivel curricular.

Otros marcos adoptaron una orientacién pedagdgica. Por ejemplo, Park (2011) propuso un
marco que categorizaba las actividades de aprendizaje en funcién de su capacidad para res-
paldar la educacién a distancia, centrdndose en la distancia espacial y comunicativa entre
docentes y alumnos. Aunque resultaba esclarecedor, el marco hacia hincapié en la movilidad
y la distribucién de los alumnos, méas que en la integracion curricular.

Varios investigadores se han basado también en la teoria de la actividad para desarrollar
modelos que tratan las dimensiones cognitivas y socioculturales del uso de la tecnologia. El
Marco del Andlisis Racional de la Educacion Moévil (Framework for the Rational Analysis of Mo-
bile Education o FRAME) de Koole (2009) incorpora explicitamente conceptos de la teoria del
aprendizaje mediado y la zona de desarrollo préximo de Vygotsky, ofreciendo una lente para
examinar lainteracciéon de los alumnos con el contenido, la tecnologia y el contexto. De forma
similar, Uden (2007) y Zurita y Nussbaum (2007) desarrollaron marcos para analizar las activi-
dades de aprendizaje, los requisitos de disefio y los procesos de desarrollo, destacando las
influencias sociales y situacionales que modelan la practica educativa.
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Pese a sus contribuciones a la investigacién, estos marcos ofrecen una orientacion directa
limitada para los educadores en el aula que tratan de integrar las tecnologias digitales en la
ensefianza de asignaturas especificas. En cambio, dos modelos han ganado relevancia por su
enfoque explicito en la integracion de la tecnologia en el disefio curricular: el marco Conoci-
miento Tecnoldgico y Pedagdgico del Contenido (TPACK) y el modelo Sustitucién, Aumento,
Modificacién y Redefinicion (SAMR).

211. TPACK

El marco del Conocimiento Tecnoldgico y Pedagdgico del Contenido (TPACK) (Mishra y
Koehler, 2006) amplia el concepto del conocimiento pedagdgico del contenido de Shulman
(1986), introduciendo un tercer campo esencial: el conocimiento tecnoldgico. Este marco
se compone de tres dreas de conocimiento centrales: el conocimiento del contenido (CK),
el conocimiento pedagdgico (PK) y el conocimiento tecnoldgico (TK). El modelo resalta que
la integracién eficaz de la tecnologia se produce cuando estas areas se combinan de forma
coherente. Por ejemplo, a la hora de disefiar una clase, el educador debe valorar cual es el
contenido mas apropiado, qué estrategias educativas facilitan mejor el aprendizaje de ese
contenido y qué herramientas tecnoldgicas encajan con los dos aspectos anteriores. La inter-
seccion de las tres areas, TPACK, representa un espacio de conocimiento dindmico donde la
tecnologia no se utiliza de forma aislada, sino coordinada con la comprensién pedagdgica y
disciplinar. En lugar de prescribir herramientas o técnicas especificas, este marco destaca la
toma de decisiones contextuales que deben realizar los educadores para adaptar la practica
docente a distintos entornos de aprendizaje. Asi, TPACK se ha utilizado ampliamente en la
formacion y el desarrollo profesional del profesorado como una herramienta conceptual para
disefiar, evaluar y refinar la integracion de las tecnologias digitales en la practica educativa.

21.2. SAMR

El modelo de Sustitucion, Aumento, Modificacién y Redefinicion (SAMR) (Puentedura,
2009) proporciona una taxonomia para clasificar la manera en que las tecnologias digitales
se utilizan para respaldar o transformar las actividades de aprendizaje. Se organiza en cuatro
categorias jerarquicas.

En la base se encuentra la sustitucién, en la que la tecnologia sustituye a una herramienta
tradicional sin mejora funcional; por ejemplo, empleando un dispositivo digital en lugar de
lapiz y papel. El segundo nivel, el aumento, incluye pequeias mejoras funcionales, como utili-
zar funciones de procesamiento de texto, como el corrector ortografico o la escritura por voz.
Estos dos niveles se denominan conjuntamente «mejora», ya que la tecnologia respalda, pero
no altera esencialmente la tarea.

El tercer nivel, la modificaciéon, implica un redisefo significativo de la actividad de apren-
dizaje por medio de la tecnologia. Un ejemplo seria el de los alumnos que emplean platafor-
mas colaborativas para elaborar conjuntamente documentos en tiempo real, permitiendo el
feedback y el desarrollo iterativo. El nivel superior, la redefinicidn, describe tareas que eran in-
concebibles anteriormente sin la tecnologia. Por ejemplo, alumnos que crean un documental
multimedia y lo publican en linea para que puedan revisarlo compaiferos de todo el mundo.
Este nivel de integracién facilita experiencias de aprendizaje que van mas alla de los limites
tradicionales del aula y, a menudo, implican publicos auténticos e investigaciones complejas
dirigidas por los alumnos. Las dos categorias superiores se clasifican como «transformaciony,
lo que indicala medida en que la tecnologia permite oportunidades pedagdgicas novedosas.
El modelo SAMR se utiliza con frecuencia en el desarrollo profesional para ayudar a los educa-
dores a reflexionar criticamente sobre su uso de la tecnologia. Ofrece una manera estructura-
da de analizar las decisiones educativas, aunque no aborda explicitamente la adecuacién del
contenido o la teoria pedagdgica. Por tanto, se suele emplear junto con otros marcos, como
TPACK, para ofrecer una comprensiéon mas completa de la integracién eficaz de la tecnologia.

Aunque los marcos previos aportaron conocimientos esenciales, especialmente en rela-
cion con el disefio, la actividad y el contexto de los alumnos, TPACK y SAMR siguen siendo los
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modelos mas aplicados para orientar a los educadores en la integracién de herramientas digi-
tales en el curriculo y la pedagogia. No obstante, TPACK y SAMR conciben al educador como
la Unica persona responsable de la integracién de la tecnologia. Esta perspectiva impone una
carga excesiva en los educadores individuales y no reconoce el papel esencial de otras partes
involucradas, como los disefladores educativos, los responsables escolares, los profesionales
informaticos y los legisladores, cuyos conocimientos y decisiones modelan de forma signifi-
cativa las condiciones en las que se produce la integracién. Al ignorar estas dimensiones cola-
borativas y sistémicas, los marcos presentan una imagen incompleta de cémo se adopta y se
mantiene la tecnologia en los entornos educativos. Un modelo mas preciso y equitativo debe
reconocer que laintegracion eficaz no es Unicamente el producto del esfuerzo individual, sino
el resultado de un apoyo coordinado en multiples niveles del sistema educativo.

21.3. Objetivo

El objetivo de este articulo es revisar el marco SETI mas reciente, que reconceptualiza la
integracién de la tecnologia como un proceso a nivel de sistema modelado por multiples in-
fluencias en interaccion. Este articulo muestra su relevancia practica en la educacion primaria
y secundaria (K-12) y la educacion superior, a través de casos de uso para educadores y res-
ponsables educativos, recursos para utilizar con SETI y ejemplos aplicados. De este modo,
busca ofrecer un enfoque mas completo y adaptado al contexto para respaldar la integraciéon
eficaz y sostenible de la tecnologia en la practica educativa.

3. El marco de Integracién Socioecolégica de la Tecnologia

El marco de Integracion Socioecoldgica de la Tecnologia (SETI) (Crompton et al., 2024) es
un enfoque a nivel de sistema para comprender como se integra la tecnologia en los con-
textos educativos. A diferencia de modelos anteriores, que sitian al educador como la Unica
persona involucrada en la integracion de la tecnologia, SETI lo ubica dentro de una red de
sistemas ecoldgicos en interaccién. El marco destaca que laintegraciéon de tecnologia esté in-
fluenciada no solo por las convicciones y practicas del educador, sino también por las estruc-
turas, relaciones y normas que existen a nivel de centro, distrito y pais. El impacto sociocultural
ha sido bien documentado por académicos que investigan el uso y desarrollo de tecnologias
(Gorlacheva et al., 2019). En SETI se incorporan elementos como el apoyo institucional, los en-
tornos politicos, las expectativas culturales, las dindmicas familiares y la infraestructura, facto-
res que suelen subestimarse en los modelos de integracion centrados en el educador.

SETI se basa en un modelo anterior desarrollado a partir de una revision teméatica sistema-
tica de la literatura sobre la integracién del aprendizaje mavil (Crompton, 2017). Esa revisiéon
identificé cuatro campos interrelacionados —convicciones, recursos, métodos y objetivo pe-
dagdgico—, que son necesarios para una integracion eficaz. Estos elementos formaban el
marco socioecoldgico inicial, que desde entonces se ha ampliado mediante la investigacion
empirica, incluido un estudio comparativo de la resiliencia de los profesores durante la pan-
demia de COVID-19 en Estados Unidos y Sudéfrica (Crompton et al., 2023). Los conocimientos
obtenidos en ese trabajo permitieron refinar el marco, por ejemplo, con la inclusién explicita
de familias, sistemas escolares, responsables de distrito y agentes a nivel nacional como com-
ponentes importantes del proceso de integracion de la tecnologia.

Desde un punto de vista estructural, el marco SETI se organiza en circulos concéntricos
alrededor del educador (véase Figura 1). El circulo mas interno incluye las convicciones del
educador y el contexto familiar. Lo rodea el microsistema del entorno escolar, que abarca la
direccién del centro, los alumnos y las herramientas tecnoldgicas inmediatas. El exosistema
incluye las influencias a nivel de distrito, como la financiacion, la formacion y las politicas lo-
cales. El macrosistema hace referencia a las influencias nacionales y culturales, incluyendo las
politicas gubernamentales sobre TIC y las actitudes de la sociedad hacia el aprendizaje digi-
tal. Las interconexiones entre estos niveles se reflejan a través del mesosistema, que destaca
el solapamiento y las interacciones dindmicas entre los sistemas.
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Ficura 1. Integraciéon socio-ecoldgica de la tecnologia.
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(sistema escolar)

Financiacion
tecnoldgica

MICROSISTEMA Apoyo tecnolo- - Presencial o en Agceso - herra—,
; : Formacién . mientas tecnolo-
(centro educativo)  gico linea e

EDUCADOR

(individual) Cultura familiar Convicciones

Fuente: Crompton et al., 2023.

En un nivel fundamental, SETI desplaza la responsabilidad del individuo al colectivo, refor-
zando la idea de que la integracién eficaz y equitativa de la tecnologia es el resultado de un
esfuerzo coordinado en todo el ecosistema educativo.
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4. SETI para educadores

Tanto los educadores en educacién primaria y secundaria (K-12) como de educacion su-
perior pueden utilizar el marco SETI (Integracién Socio-Ecoldgica de la Tecnologia) como una
herramienta estratégica para contextualizar sus experiencias y abogar por el apoyo sistémico
necesario para una integracion eficaz de la tecnologia.

4.1. Educadores de educacion primaria y secundaria

Este marco permite a los educadores articular los retos de integracion de la tecnologia
como cuestiones situadas en una red compleja de influencias que incluye la infraestructura,
la politica, el desarrollo profesional y las normas socioculturales. Este cambio de perspectiva
es clave para transformar las frustraciones individuales en peticiones bien estructuradas de
cambio institucional. El marco SETI puede utilizarse para empoderar a los educadores, ade-
mas de permitirles identificar y comunicar las limitaciones de su ecosistema tecnoldgico de
una manera estructurada y basada en la evidencia. Por ejemplo, silos educadores experimen-
tan un acceso insuficiente al desarrollo profesional en pedagogia digital, el marco SETI les
permite demostrar que esta carencia no es simplemente una cuestién de preparacién per-
sonal, sino un déficit sistémico a nivel de centro o de distrito. Al proyectar estas necesidades
en las capas concéntricas del marco, desde el aula hasta la politica nacional, los educadores
pueden formular sus necesidades profesionales de una manera que atraiga la atencién de los
responsables escolares, las autoridades del distrito y los legisladores. Los profesores pueden
encontrar obstaculos, como la falta de apoyo y un conocimiento limitado sobre la defensa
de sus intereses, pero superar estas dificultades es crucial para fomentar la autonomia, la ca-
pacidad de relacion y la competencia de los profesores (Raymond, 2024). El marco SETI les
ofrece una herramienta de diagndstico y defensa de intereses, alineando las experiencias de
los educadores con las dimensiones estructurales a fin de respaldar su capacidad de defensa
y ayudarles a conseguir lo que necesitan para una integracién eficaz de la tecnologia.

SETI permite reflexionar sobre los sistemas de creencias individuales, asi como sobre las
normas nacionales y de la comunidad. En la investigacion que dio lugar a la primera versién
del marco, cuando se examinaron los factores que influyen en la integracién de la tecnologia,
un factor destacd por encima de todos los demas: las convicciones personales del educador
sobre el uso de tecnologia en educacion (Crompton, 2017). El educador puede disponer de
todos los recursos y apoyos, pero si cree que la tecnologia no es una herramienta eficaz, no la
utilizard, o la utilizara de una manera ineficaz.

SETI recuerda a los educadores que deben comenzar en el centro del marco y reflexionar
sobre susideas y sus convicciones. También pueden utilizarlo para examinar cémo las actitudes
culturales hacia el aprendizaje digital —como el escepticismo de los padres sobre el tiempo
que pasan ante la pantalla o las premisas sobre la autonomia de los alumnos—, se entrelazan
con los mandatos institucionales y las iniciativas digitales. Por ejemplo, si los educadores per-
ciben que la resistencia de los padres a las plataformas de aprendizaje en linea limita el tiempo
dedicado en casa, pueden utilizar SETI para conectar esta cuestion con normas culturales o po-
liticas de comunicacidn, generando respuestas como talleres con los padres o guias traducidas.
Esta aplicacidn sitla al educador como un agente y un promotor en un ecosistema que debe
funcionar colectivamente para respaldar los resultados de aprendizaje de los alumnos.

4.2. Profesorado de educacién superior

Por su parte, el profesorado de educacion superior puede utilizar el marco SETI como una
herramienta estratégica y reflexiva para guiar sus practicas de integracion de tecnologia en los
complejos ecosistemas de las universidades. Al proyectar sus propias experiencias en las ca-
pas del marco, los profesores pueden identificar qué barreras se derivan de las convicciones
personales o las estrategias docentes y cudles se enraizan en limitaciones sistémicas, como
un acceso limitado a la asistencia para el disefio educativo, estructuras curriculares inflexibles
o una orientacién politica insuficiente sobre ética digital.
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El marco SETI dota de herramientas al profesorado para abogar por el apoyo necesario,
reposicionando las dificultades como retos institucionales colectivos en lugar de como ca-
rencias individuales. Por ejemplo, si un miembro del profesorado tiene dificultades para im-
plementar el aprendizaje en linea debido a tecnologias obsoletas en el aula 0 a una asistencia
técnica insuficiente, SETI ofrece un razonamiento estructurado para plantear estas cuestiones
ante la direccion del departamento, los centros de ensefianza y aprendizaje o los comités de
gobierno. De este modo, puede propiciar conversaciones mas informadas sobre la asignacion
de recursos, la planificacién de la carga de trabajo y el desarrollo de infraestructuras a largo
plazo, aspectos esenciales para mantener una pedagogia digital eficaz.

Ademas, el profesorado puede utilizar SETI para interactuar de forma mas meditada con
el entorno académico y cultural mas amplio que modela la ensefianza y el aprendizaje. Esto
incluye reconocer como el acceso de los alumnos, las politicas institucionales, las normas
disciplinares e incluso las expectativas familiares influyen en la adopcion y la eficacia de la
tecnologia en el aula. Al situar su labor en los sistemas socioecoldgicos de la institucion, los
profesores estdn mejor posicionados para contribuir a iniciativas colectivas, auspiciar conver-
saciones departamentales sobre innovacion y garantizar que sus decisiones pedagdgicas es-
tén en sintonia con las metas institucionales y las necesidades de los alumnos. Por tanto, SETI
respalda al profesorado no solo como educadores, sino también como participantes activos
para modelar el ecosistema de aprendizaje digital de la universidad.

5. SETI pararesponsables educativos

Los responsables educativos pueden utilizar el marco SETI para ofrecer apoyo estratégico
alos educadores a la hora de identificar y abordar las diversas condiciones necesarias para la
integracién eficaz de la tecnologia.

5.1. Responsables de educacién primaria y secundaria

En la educacién primaria y secundaria (K-12), en lugar de centrarse Unicamente en inter-
venciones a nivel de aula, los responsables educativos pueden utilizar SETI para examinar los
elementos estructurales y culturales en el entorno escolar que posibilitan o limitan el uso de
tecnologia. Por ejemplo, si los educadores son reacios a experimentar con herramientas di-
gitales debido a una falta de apoyo técnico oportuno, los responsables educativos pueden
interpretar esta situacion a través de este marco como una cuestion sistémica en el microsis-
tema del centro escolar, que precisa de soluciones estructurales, como ajustes en el personal
o la redistribucion del tiempo de aprendizaje profesional.

SETItambién ofrece un mecanismo alos responsables de K-12 para defender sus intereses ante
instancias mas elevadas, como administradores de distrito, legisladores y agencias de financia-
cién, demostrando que la integracion de la tecnologia depende del apoyo coordinado en todos
los niveles del sistema educativo. Los responsables escolares pueden tener una capacidad limi-
tada para influir en los modelos de financiacién, las mejoras de la infraestructura o el desarrollo de
politicas, pero pueden utilizar este marco para elaborar argumentos, basados en la evidencia, que
vinculan estas decisiones a nivel macro con resultados observables en la ensefianza y el apren-
dizaje. Por ejemplo, un director escolar podria utilizar SETI para sefialar como una infraestructura
nacional de banda anchainadecuada afecta directamente a la participacion y la evaluacion de los
alumnos en entornos digitales, justificando las solicitudes para una inversién especifica.

De hecho, SETI ayuda a los responsables educativos a reconocer las interacciones dina-
micas entre los sistemas y a actuar como puntos de conexidn dentro y fuera de sus institucio-
nes. Esto incluye la coordinacién con familias, organizaciones comunitarias y partes implica-
das a nivel regional para construir un ecosistema coherente que respalde el aprendizaje. Los
responsables educativos pueden utilizar el marco para fomentar un didlogo reflexivo entre
departamentos o instituciones, promoviendo una responsabilidad compartida y una planifi-
cacion prospectiva. Con el uso de SETI, los responsables pueden posicionarse no solo como
gestores de las necesidades inmediatas del centro escolar, sino como pensadores sistémicos
que prevén obstaculos, median en las relaciones intersectoriales y persiguen soluciones a lar-
go plazo para una integracién sostenible de la tecnologia.
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5.2. Responsables de educacién superior

SETItambién permite a los responsables de educacion superior defender sus intereses den-
tro y fuera de sus instituciones. Los decanos, rectores y directores negocian a menudo con érga-
nos de gobierno, organismos de acreditacién, agencias de financiaciéon y ministerios naciona-
les. El marco les proporciona un razonamiento estructurado para articular cémo las dificultades
locales—como un acceso no equitativo a dispositivos, un apoyo pedagdgico insuficiente o una
falta de reconocimiento de la escolarizacién digital— se derivan de cuestiones sistémicas mas
amplias. Por ejemplo, un vicerrector de ensefianza y aprendizaje podria utilizar SETI para pre-
sentar pruebas a un ministro de Educacién de coémo larigidez de los reglamentos de evaluacion
dificulta la adopcién de modelos de ensefianza digitales e hibridos, justificando asi las peticio-
nes de una reforma reglamentaria o de financiacién de la experimentacion pedagdgica.

Al mismo tiempo, SETI anima a los responsables de educacion superior a promover es-
fuerzos coordinados entre sistemas interdependientes. Esto puede incluir colaboraciones
entre unidades de tecnologia educativa, departamentos académicos, servicios informaticos
y asuntos del alumnado, asi como la implicacién de agentes externos, como organizaciones
industriales o comunitarias. El marco resalta la importancia de armonizar la estrategia insti-
tucional con las convicciones y practicas del profesorado, las competencias digitales de los
alumnos y el contexto sociocultural en el que opera la universidad.

6. Recursos de SETI

Se ha desarrollado un conjunto de recursos practicos para complementar el uso del marco
SETI. Aunque los educadores y los responsables educativos pueden trabajar por su cuenta con
el marco como herramienta de andlisis y reflexién, estos recursos adicionales estan concebidos
para respaldar una aplicacién mas profunda y sostenida en diversos contextos. Los materiales
ofrecen unas directrices estructuradas para aplicar los principios de SETI en la practica cotidia-
na, incluida la planificacion, la evaluacion, la reflexion profesional y la defensa institucional.

6.1. Herramienta de reflexion sistémica de SETI

El primer recurso es una herramienta de reflexién sistémica para educadores y responsa-
bles educativos de educacién primaria y secundaria y de educaciéon superior.

Herramienta de reflexion sistémica de SETI: una guia para edu-
cadores de primaria y secundaria con el objetivo de respaldar
laintegracion tecnolégica

Una guia para que los educadores utilicen el marco de Integraciéon Socioecoldgica

de laTecnologia (SETI) con el fin de evaluar el apoyo y los recursos necesarios para una
integracién adecuada de la tecnologia.

Nivel de educador (convicciones y practicas individuales)

O ¢Ha reflexionado sobre sus convicciones personales acerca de la tecnologia y
sobre cdmo influyen en su ensefianza?

O ¢Es consciente de que la cultura familiar, las tradiciones y los sesgos (los suyos y
los de sus alumnos) pueden condicionar la percepcién de la tecnologia en edu-
cacion?

O ¢Esté integrando la tecnologia de una manera acorde con estrategias pedagdgi-
cas eficaces y objetivos curriculares claros?
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Nivel de centro escolar (microsistema)

O ¢Ofrece su centro un acceso adecuado a la tecnologia (dispositivos, software y
conexioén a internet) para educadores y alumnos?

O ¢ Participa activamente en oportunidades de desarrollo profesional relacionadas
con laintegracion tecnolégica?

O ¢Dispone de asistencia técnica inmediata para ayudarle a resolver los problemas?

O ¢Colabora con los compaiferos y la direccién del centro para crear una cultura de
uso eficaz de la tecnologia?

O ¢Existen politicas escolares claras para propiciar un uso seguro, ético y eficaz de
latecnologia? jLas aplica?

Nivel de distrito escolar (exosistema)

O ¢Hay politicas y directrices a nivel de distrito para respaldar la integracion de la
tecnologia?

O ¢Asigna su distrito financiacion y recursos para garantizar el acceso a la tecnolo-
gia, asi como asistencia y formacion?

O ¢Estd abogando por obtener las mejoras necesarias compartiendo las dificulta-
des y los éxitos con los responsables del distrito?

O ¢Participa en comunidades de aprendizaje profesional o iniciativas tecnoldgicas
del distrito para mantenerse informado?

Nivel nacional (macrosistema)

O iTiene conocimiento de las politicas nacionales, las prioridades politicas y las
normativas de educacion? jRespaldan una integracién eficaz y equitativa de la
tecnologia?

O ¢Es consciente de como los factores culturales, sociales y politicos influyen en
la manera en que la tecnologia se valora y se adopta en educacién? iTiene en
cuenta estas influencias en su practica educativa?

O ¢Garantiza el gobierno un acceso equitativo a tecnologia, conexion a internet y
recursos digitales? j Estd abogando por cubrir estas necesidades en su centro o
su distrito?

O ¢ Participa en conversaciones nacionales y redes profesionales para mantenerse
informado, compartir ideas y contribuir a los debates politicos sobre integracion
de tecnologia?

Elementos transversales (mesosistema)

O ¢Estan coordinadas las politicas y las estructuras de apoyo a nivel de centro es-
colar, distrito y pais para asegurar la coherencia?

O ¢Colaboran activamente todas las partes implicadas (educadores, administra-
dores y legisladores) para crear un entorno de aprendizaje con integracion de
tecnologia bien respaldado?
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Herramienta de reflexion sistémica de SETI: una guia para res-
ponsables escolares y de distrito orientada a posibilitar unain-
tegracion tecnolégica eficaz

Una guia para que los responsables educativos utilicen el marco de Integracion So-

cioecoldgica de la Tecnologia (SETI) para evaluar si se dispone de las politicas, los recursos
y las estructuras de apoyo necesarios para facilitar una integracion tecnoldgica eficaz.

Liderazgo en el apoyo a los educadores (nivel de educador)
O ¢Esta garantizando que los educadores tengan acceso a formacién y desarrollo
profesional para integrar la tecnologia de forma eficaz?

O ¢Estd promoviendo una cultura en la que los educadores se sientan respaldados
para explorar y reflexionar sobre sus convicciones acerca del uso de tecnologia
en el aprendizaje?

O ¢Esté ofreciendo oportunidades para que los educadores colaboren, compartan
buenas practicas y aprendan unos de otros?

Liderazgo a nivel de centro escolar (microsistema)
O ¢Esta garantizando que los educadores y los alumnos tengan un acceso equita-
tivo a la tecnologia, incluidos dispositivos, software y conexién fiable a internet?

O ¢ Existen politicas escolares vigentes para propiciar un uso seguro, ético y eficaz
de latecnologia en el aprendizaje?

O ¢Hay un sistema en marcha para ofrecer asistencia técnica eficaz y oportuna a
educadores y alumnos?

Liderazgo a nivel de distrito escolar (exosistema)
O ¢ Existen politicas y directrices vigentes a nivel de distrito para respaldar y estan-
dardizar la integracion de la tecnologia en los centros escolares?

O ¢Hay mecanismos en marcha para que los educadores ofrezcan feedback sobre
las dificultades y los éxitos en relacion con la tecnologia?

0¢ Estd garantizando y manteniendo una financiacion y una asignacion de recursos
suficientes para el acceso a la tecnologia, la formacién y la asistencia?

Liderazgo a nivel nacional (macrosistema)
O ¢Se mantiene informado sobre las politicas nacionales, las prioridades politicas y
las normativas de educacion en relacién con la integracién de tecnologia?

O ¢Estd abogando por politicas gubernamentales y financiacién que garanticen un
acceso equitativo a la tecnologia y los recursos de aprendizaje digitales?

O ¢Estd abordando la manera en que los factores culturales, sociales y politicos in-
fluyen en la adopcidn e integracion de la tecnologia en educacion?

Responsabilidades transversales (mesosistema)
0 ¢Estdarmonizando las politicas y las estructuras de apoyo a nivel de centro escolar, dis-
trito y pais para crear una estrategia de integracion de tecnologia coherente y eficaz?

O ¢Esta facilitando la colaboracion entre educadores, administradores y legislado-
res para crear un ecosistema tecnolégico bien respaldado?
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Herramienta de reflexion sistémica de SETI: una guia para el
profesorado de educacion superior con el objetivo de fomen-
tar la ensenanza digital

Una guia sistémica para que los educadores de educacion superior utilicen el marco
de Integracion Socioecoldgica de la Tecnologia (SETI) para evaluar el apoyo y los recursos
necesarios para una integracion adecuada de la tecnologia.

Lista de control de SETI para el profesorado de educacién superior (una guia para
que los profesores universitarios utilicen el marco SETI para evaluar y reforzar el apoyo
existente para una integracién eficaz de la tecnologia en la ensefianza y la investiga-
cion).

Nivel de profesorado (convicciones y practicas individuales)
O ¢Ha reflexionado sobre sus convicciones personales acerca de la tecnologia di-
gital y su valor pedagdgico en la educacion superior?

O ¢Es consciente de cdmo su bagaje cultural, su disciplina académica y la diversi-
dad del alumnado influyen en su enfoque de la integracion tecnoldgica?

O (Estd adecuando el uso de la tecnologia a los resultados de aprendizaje de la
asignatura, a las practicas pedagdgicas basadas en la evidencia y a los objetivos
de ensefianza institucionales?

Nivel institucional (microsistema)

O ¢Ofrece su institucidn un acceso equitativo a los recursos tecnoldgicos necesa-
rios para el profesorado y el alumnado (p. ej. hardware, software, ancho de ban-
da, herramientas de bibliotecas digitales)?

0 ¢Hay oportunidades de desarrollo profesional disponibles para respaldar los
usos pedagdgicos de la tecnologia en la enseflanza y la supervision?

O ¢Se dispone de asistencia técnica y de disefio educativo especifica para integrar
latecnologia en las asignaturas y en la difusion de la investigacion?

O ,Fomentan los departamentos y responsables académicos una cultura que valo-
re y respalde un uso innovador y responsable de la tecnologia?

O ¢Hay vigentes politicas institucionales para garantizar un uso ético, accesible y
seguro de las tecnologias educativas?

Sistema universitario y contexto regional (exosistema)
0 ¢Hay esfuerzos coordinados entre profesores, campus y sistemas universitarios
para respaldar una integracion de la tecnologia escalable y coherente?

O ¢Tiene conocimiento de inversiones a nivel de sistema en infraestructura y desa-
rrollo del profesorado para la ensefianza y el aprendizaje digitales?

O ¢Esta contribuyendo o beneficidndose de redes de profesores, iniciativas inte-
rinstitucionales o consorcios regionales centrados en las tecnologias educativas?

O ¢Estd comunicando las necesidades o los obstaculos a los responsables admi-
nistrativos o los comités adecuados para influir en posibles mejoras?
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Contexto politico nacional y mundial (macrosistema)

O ¢Esta familiarizado con las politicas nacionales o internacionales, las fuentes de
financiacion y los marcos de calidad que guian la educacién superior mejorada
con tecnologia?

O ¢ Esta teniendo en cuenta cdmo la cultura nacional, la politica de educacién su-
perior y las actitudes publicas influyen en la toma de decisiones institucional en
relacién con latecnologia?

O ¢Se estan abordando las cuestiones de equidad e inclusién digital en las iniciati-
vas nacionales, y esta defendiéndolas en su institucion en caso necesario?

O (Estd participando en comunidades de practica nacionales o internacionales,
consultas politicas o debates académicos sobre el futuro de la tecnologia en la
educacién superior?

Consideraciones transversales (mesosistema)

O ¢Estan en sintonia las estrategias, las politicas y los apoyos institucionales con
las politicas a nivel nacional y de sistema para garantizar una implementacion
coherente?

O ¢Estan colaborando eficazmente los responsables académicos, los servicios in-
formaticos, los érganos de gobierno del profesorado y los legisladores para res-
paldar una integracion de la tecnologia significativa y sostenible?

Herramienta de reflexion sistémica de SETI: una guia para res-
ponsables académicos con el objetivo de ofrecer apoyo insti-
tucional para el aprendizaje digital

Una guia para que los responsables académicos (decanos, rectores, vicerrectores,
etc.) evallen y mejoren los sistemas y las politicas institucionales necesarios para res-
paldar una integracion eficaz de la tecnologia utilizando el marco de Integracion So-
cioecoldgica de la Tecnologia (SETI).

Liderazgo en apoyo del profesorado (nivel de profesorado)
O ¢Estéd apoyando al profesorado para que reflexione sobre sus convicciones edu-
cativas y cémo estas influyen en el uso de la tecnologia?

O ¢ Esta ofreciendo mecanismos para una toma de decisiones inclusiva que tenga en
cuenta las diversas perspectivas de los profesores sobre la integracién tecnoldgica?

0 ¢Hay programas de desarrollo profesional disponibles que adecuen las herra-
mientas digitales a la innovaciéon pedagdgica y las expectativas disciplinares?

Liderazgo a nivel institucional (microsistema)
O ¢ Esta garantizando su institucion un acceso equitativo a una infraestructura tec-
noldgica robusta y a entornos de aprendizaje digital para profesores y alumnos?

O ¢Existen politicas institucionales vigentes que aborden la equidad digital, la ac-
cesibilidad, el uso ético y la seguridad de los datos en las tecnologias educativas?
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0 ¢Cuentan las distintas unidades, como los centros de ensefianza y aprendizaje,
los servicios informaticos y los equipos de pedagogia digital, con recursos ade-
cuados y tienen un enfoque comun en su apoyo al profesorado?

O ¢Estd promoviendo una cultura de innovacion y mejora continua en la ensefanza,
el aprendizaje y la investigacién mejorados con tecnologia?

Liderazgo en sistemas universitarios y colaboraciones (exosistema)

O ¢Participa en iniciativas estratégicas interinstitucionales y a nivel de sistema para
la transformacién digital en la ensefianza y el aprendizaje?

O ¢ Esta recopilando y reaccionando a los datos y el feedback de los profesores y
los alumnos sobre las dificultades y las oportunidades de integracion tecnoldgica?

O ¢Esta invirtiendo en plataformas compartidas, servicios en la nube o recursos
educativos abiertos que amplien la capacidad institucional?

O ¢ Esté respaldando la investigacion colaborativa o las iniciativas académicas con
participacién comunitaria que integran tecnologias educativas?

Liderazgo en contextos nacionales y mundiales (macrosistema)

0 ¢Se mantiene informado sobre las politicas nacionales de educacién digital, los
marcos de calidad internacionales y las normativas reguladoras que afectan al
uso de la tecnologia?

0 ¢Estd abogando por unareforma politica o por financiacion que respalden inicia-
tivas de tecnologia educativa inclusivas, innovadoras y sostenibles?

O ¢Esta representando a su institucion en redes de educacién digital, alianzas o
foros politicos a nivel nacional o internacional?

O ¢,Se estan teniendo en cuenta los factores culturales, sociales y econémicos de
su contexto nacional e internacional en las decisiones estratégicas sobre trans-
formacion digital?

Responsabilidades de liderazgo transversales (mesosistema)

O ¢Estan en sintonia las estrategias institucionales con las politicas nacionales o a
nivel de sistema para garantizar la coherencia en la adopcién tecnoldgica?

O ¢ Esté facilitando la colaboracién transversal (profesorado, servicios informaticos,
disefio educativo, servicios al alumnado, etc.) para respaldar un ecosistema de
aprendizaje digital integrado?

O ¢Hay en marcha servicios de monitorizacion y evaluacion para determinar el
efecto de la integracién de la tecnologia en el éxito de los alumnos, la equidad y
la calidad de la ensefianza?
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6.2. Guia de planificacién para la defensa de intereses

El marco SETI es una gran herramienta para la defensa de intereses, ya que ayuda a edu-
cadores y responsables a sefialar los obstaculos existentes en el sistema educativo general.
Esta guia de planificacién para la defensa de intereses ofrece un enfoque estructurado para
traducir los conocimientos obtenidos en acciones concretas a nivel de sistema (véase Tabla1).

TaBLA 1. Guia de planificacion para la defensa de intereses

tecnologia?

Apartado Preguntas orientativas Respuesta de ejemplo

1. Definir la ¢Que obstagulo eSt? taxperlmen- Acceso insuficiente a una red
. tando en laintegracion de la - . P

dificultad wifi funcional en aulas hibridas.

2. Identificar el
nivel sistémico

¢Aqué nivel o niveles del marco
SETI (micro, meso, exo, macro)
pertenece este problema?

Exosistema (infraestructura/
financiacién); mesosistema (po-
liticas entre departamentos).

3. Describir el
impacto

¢Como afecta este obstaculo ala
ensefanza, el aprendizaje o el ac-
ceso equitativo de los alumnos?

Limita la colaboracién en tiempo
real, provoca una pérdida de com-
promiso y altera el flujo educativo.

4. Evidencia para
respaldar el caso

¢ Qué datos, ejemplos u obser-
vaciones puede compartir para
ilustrar el problema?

Registros de interrupciones
alolargo de cuatro semanas;
tres miembros del profesorado
notifican unainterrupcién en la
ensefianza hibrida.

¢A quién hay que informar o

Jefe de departamento, servicios

5. Partes h . - .
. . involucrar para abordar este informaticos, oficina de tecnolo-
implicadas , L .
problema? gia académica, vicedecano, etc.
Solicito el nombramiento de una
6. Solucién L ersona especifica encargada
¢ Qué pide exactamente? Sea P L OSPe -arg
propuesta e . de la asistencia tecnoldgica
. . especifico y realista. s
o solicitud para el desarrollo y la prioriza-

cion de mejoras de la red wifi.

7. Adecuacion a
objetivos institu-

¢Coémo encaja su solicitud con
las prioridades institucionales
generales (equidad digital, con-

Aumenta el éxito de los alumnos
en la ensefianza hibrida y res-
palda los entornos de aprendi-

electronico, etc.)?

cionales oo -, ST .

servacion, innovacion, etc.)? zaje digital inclusivos.

¢Como y cuando planteara este | Prepare uninforme breve y so-
8.Plande problema? ; Qué formato utiliza- | licite tiempo en el orden del dia
comunicacion rd (memorando, reuniéon, correo | del proximo comité de direcciéon

tecnoldgica.

6.3. Estudios de caso

Los estudios de caso y los cuadros incluidos en este apartado muestran como puede apli-
carse el marco SETI en contextos educativos del mundo real para poner de manifiesto obsta-
culos sistémicos y oportunidades para una integracion eficaz de la tecnologia. Cada situacion
pone de relieve una capa diferente del sistema socioecolégico, permitiendo a educadores y
responsables analizar las dificultades no como incidentes aislados, sino como resultados de-
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rivados de dindmicas institucionales, culturales o infraestructurales mas amplias. Estos casos
pueden utilizarse en sesiones de desarrollo del profesorado, seminarios de liderazgo o reunio-
nes de planificacién colaborativa para propiciar la reflexion, guiar los debates y respaldar la
resolucion de problemas colectiva sobre la base del pensamiento sistémico.

Estudio de caso A: acceso desigual y equidad en el aula

Situacion:

La profesora Ndlovu da clase en una instituciéon regional donde muchos alumnos dependen de datos
moviles limitados y dispositivos compartidos. Durante la pandemia, pasoé a la ensefianza asincrona,
pero notd una caida importante de la participacion. Aunque redisefid sus clases utilizando herra-
mientas que requerian poco ancho de banda, sigue preocupada por la brecha digital y no se siente
respaldada en sus esfuerzos por abordar el problema a nivel institucional.

Capas de SETI relevantes:

Macrosistema (infraestructura nacional), exosistema (politica institucional) y experiencia de los alum-
nos (equidad).

Pregunta de reflexion:

¢:Como puede el profesorado presentar las cuestiones de equidad digital como prioridades institu-
cionales, en lugar de como problemas educativos aislados?

Estudio de caso B: frustracion del profesorado por la falta de apoyo

Situacion:

El Dr. Allen, un profesor titular en una gran universidad urbana, ha adoptado un modelo mixto para
su asignatura de Introduccion a la Sociologia. Pese a su interés por realizar feedback en video y
herramientas de debate, se enfrenta continuamente a retrasos por cuestiones técnicas no resueltas.
El servicio de asistencia informatica de la universidad carece de personal suficiente, y la formacion
del profesorado solo se ofrece al principio del curso académico. En consecuencia, ha vuelto a las
herramientas mas basicas, renunciando a sus objetivos pedagdgicos originales.

Capas de SETI relevantes:

Microsistema (acceso a asistencia), exosistema (inversion institucional) y convicciones del educador
(practica adaptativa).

Pregunta de reflexion:

¢ Qué cambios estructurales en la institucion podrian proponerse para evitar que los educadores
capacitados renuncien a sus propuestas de innovacién debido a un apoyo insuficiente?

Estudio de caso C: percepciones culturales e influencia de los padres

Situacion:

La Dra. Wang es una profesora en un programa de formacién del profesorado que incluye colabora-
ciones de préacticas con colegios locales. Los profesores le han informado sobre la resistencia de los
padres a la hora de utilizar herramientas en linea en entornos de primera infancia. Los padres creen
que ese tiempo ante la pantalla es inadecuado para alumnos tan pequefios, con independencia de la
intencién pedagdgica. Esta resistencia ha provocado que algunos colegios limiten por completo el
uso de plataformas digitales por parte de los profesores.

Capas de SETI relevantes:

Macrosistema (normas culturales), mesosistema (colaboracion colegio-universidad) y familia (per-
cepciones externas).

Pregunta de reflexion:

¢De qué manera puede trabajar el profesorado con las partes implicadas institucionales y comu-
nitarias para abordar convicciones socioculturales que modelan las actitudes hacia la tecnologia
educativa?
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6.4. Herramienta de seguimiento de la integracion de SETI

La herramienta de seguimiento de la integracion de SETI es una herramienta practica dise-
fada para ayudar a educadores y responsables a monitorizar las condiciones que respaldan
o dificultan la integracién eficaz de la tecnologia en las distintas capas del sistema socioe-
coldgico. Al registrar regularmente sus observaciones, identificar puntos fuertes o débiles y
realizar un seguimiento de las medidas tomadas, los usuarios pueden obtener una imagen
clara de cdémo los factores sistémicos influyen en la ensefianza y el aprendizaje digitales a lo
largo del tiempo.

TaBLA 2. Herramienta de seguimiento de la integracion de SETI.

Indicador de Estado actual Evidencias o Medida Fechade
Area de SETI . ‘s (rojo/ambar/ tomada/ s
integracion notas P revision
verde) planificada
Convicciones Por ejemplo:
y confianza resultados de
Educador del educador encuestas, no-
(nticleo) enelusode tas de reflexion
herramientas o practicas
digitales. observadas.
Disponibilidad .
. - Por ejemplo:
de dispositivos N
: auditorias en el
e infraestruc- o
. . ) aula, incidentes
Microsistema | turafiablesen o
notificados o
el contexto .
~ registros de
de ensefianza
. ) acceso.
inmediato.
Por ejemplo:
Acceso a asis- tiempo de
PN respuesta
. . tenciatécnicay .
Microsistema . del servicio
pedagdgicaen ) -
tiemoo real informatico o
P : feedback del
personal.
Adecuacion Por ejemplo:
de las herra- informes de
mientas a los uso del sistema
Microsistema | objetivos de de gestion del
ensefianza a aprendizaje
nivel de asigna- (LMS) o0 mapeo
tura. del curriculo.
Coordinacion Por ejem-
de herramien- plo: uso de
Mesosistema tas,, ppl|t|cas y plataformas
practicas entre compartidas
departamentos o directrices
0 programas. coherentes.
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Apoyo
institucional

Macrosistema

institucional y
armonizacion

(oportunidades Por ejemplo:

de desarrollo disponibilidad
Exosistema profesional, de seminarios o

servicio de asignacion de

asistencia, presupuesto.

financiacion,

etc.).

Cultura Porvej.evmplo:

) flexibilidad
nacional o

curricular, man-
datos politicos

notificacion a
niveles supe-
riores?

. o actitudes
de politicas.
culturales.
Por ejemplo:
Evidencias analisis del
de acceso, sistema de
participacion gestién del
Impacto en y compromiso aprendizaje
los alumnos de los alumnos (LMS), encues-
en el aprendi- tas para obte-
zaje respaldado ner feedback
por tecnologia. o asistenciaa
clase.
;jHa requerido .
¢ . 9 : Por ejemplo:
esta area accio-
nes sistémicas memorandos,
Medida de informes para
de defensa . o
defensa de ) la direccion o
. de intereses o .
intereses resoluciones

departamen-
tales.

Estas herramientas proporcionan mecanismos practicos para respaldar la aplicacion del
marco SETI en los entornos educativos. Facilitan una reflexion estructurada, permiten identifi-
car factores sistémicos que afectan a la integracién de tecnologia y respaldan la planificacion
y la defensa de intereses basadas en la evidencia de una manera acorde con los contextos
institucionales y politicos.

7. Conclusion

Este articulo presenta el marco de Integracién Socioecoldgica de la Tecnologia (SETI)
como un modelo sistémico para entender y respaldar una integracién eficaz de la tecnologia
en laeducacion. Al situar al educador en una estructura ecolégica mas amplia, que abarca las
realidades del aula, la infraestructura institucional, las expectativas de la comunidad y la poli-
tica nacional, SETI amplia la perspectiva analitica mas alla del docente individual. Aborda una
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limitacién persistente de los modelos anteriores al destacar que la integracién significativa de
la tecnologia no es responsabilidad exclusiva de los educadores, sino una empresa colecti-
va que precisa de coordinacion sistémica. Para respaldar su aplicacion se ha introducido un
conjunto de herramientas acordes con SETI, entre ellas la herramienta de reflexién sistémica,
la guia de planificacion para la defensa de intereses, estudios de caso y la herramienta de
seguimiento de la integracion. Estos recursos ofrecen un punto de partida practico para que
los educadores y los responsables educativos identifiquen obstaculos sistémicos, reflexionen
sobre la practica, aboguen por los cambios necesarios y adecuen el uso de la tecnologia a los
objetivos institucionales generales. De este modo, llevan a la practica las dimensiones tedricas
del marco SETI y fomentan su aplicacién tanto en contextos de educacién primaria y secun-
daria (K-12) como de educacion superior.

A medida que los sistemas educativos de todo el mundo siguen evolucionando en res-
puesta alos cambios tecnoldgicos, el marco SETI ofrece una perspectiva oportuna y necesaria
que reconoce la complejidad en la integracién de la tecnologia y destaca la interdependen-
cia de actores y estructuras. Su aplicacion permite a las partes implicadas de todos los niveles
tomar decisiones informadas y estratégicas que respalden una integracién sostenible, basada
en el contexto y pedagdgicamente significativa de las tecnologias digitales en educacion.
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Resumen:

¢$Cdmo puede contribuir la educacién al florecimiento humano? En nuestro articulo an-
terior, argumentamos que los métodos de ensefianza y aprendizaje transformadores son
los mas eficaces y convincentes para promover el florecimiento de los jévenes en el aula.
Si bien la idea de una educacién orientada al florecimiento ha sido objeto de cierta con-
troversia en los Ultimos afios —con algunos académicos defendiéndola enérgicamente y
otros rechazandola como objetivo pedagdgico orientativo—, gran parte de este debate se
ha desarrollado en un alto nivel de abstraccion, centrado en los fundamentos filoséficos y
las implicaciones éticas del florecimiento como concepto. Paralelamente a este debate,
ha ido creciendo el interés por un enfoque educativo basado en un curso popular de la
Universidad de Yale titulado Life Worth Living (Una vida que merezca la pena ser vivida),
cuyo objetivo declarado es ofrecer orientacion a los alumnos para «definir y posterior-
mente construir una vida floreciente». En este articulo nos centraremos en dicho enfoque,
puesto que representa un estudio de caso sugerente para determinar los posibles riesgos
y recompensas de los programas educativos orientados al florecimiento de los alumnos.
Al mismo tiempo, el enfoque plantea importantes cuestiones sobre lo que significa ense-
far para el florecimiento, ya que la forma de entender como se promueve este proceso
se basa en varias premisas filoséficas que, en nuestra opinidén, merecen un examen mas
detenido.
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pedagogia

Abstract:
How can education contribute to human flourishing? In our previous work, we have argued
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advancing the flourishing of young people in the classroom. Although the idea of an education
for flourishing has been the topic of some controversy in the last few years, with some scholars
forcefully defending and some rejecting the notion as a guiding aim of education, much of
this discussion has occurred at a high level of abstraction, focusing on the philosophical
foundations and ethical implications of flourishing as a concept. Parallel to this debate, there
has been growing interest in an approach to education based on a popular course at Yale
University called the “Life Worth Living” Framework, which has a stated focus on offering
guidance to students for “defining and then creating a flourishing life” In this paper, we engage
with the Life Worth Living framework, as it presents a provocative case study for examining the
potential risks and rewards of educational programs designed to foster students’ flourishing.
At the same time, the framework raises important questions about what it means to teach
for flourishing, since the way it understands how flourishing is advanced operates on several
philosophical premises that, to our minds, deserve closer examination.

Keywords: well-being, education, transformative teaching, meaningful life, philosophy
pedagogy

1. Introduccion

¢$Cdmo puede contribuir la educacién al florecimiento humano? Y lo que es mas importan-
te, ;cdmo puede contribuir nuestra ensefianza al florecimiento de cada uno de los alumnos
que estan sentados en nuestras aulas en este preciso momento? En nuestro articulo anterior,
argumentamos que los métodos de ensefianza y aprendizaje transformadores son los mas
convincentes para promover el florecimiento de los jovenes en el aula. Los métodos transfor-
madores ponen en primer plano la calidad de la experiencia cotidiana de los alumnos, alen-
tando a los docentes a reflexionar sobre cémo, exactamente, su materia ilumina el mundo
exterior y cémo puede hacer que la experiencia consciente de los alumnos sea mas enrique-
cedora e inspiradora. Sostenemos que las disciplinas académicas proporcionan el material
conceptual y fenomenoldgico que permite este enriquecimiento de la experiencia, siempre
y cuando los profesores puedan demostrar —con su propio ejemplo— cémo ello ha contri-
buido a aumentar su comprension, aprecio y pasién por los fendmenos en cuestion. Desde
esta perspectiva, la ensefianza y el aprendizaje transformadores no consisten Unicamente en
aumentar la sensacion de bienestar subjetivo de los alumnos, sino en cultivar su capacidad
y confianza para crear una vida floreciente (Jonas y Yacek, 2024; Yacek, 2021, 2020; Jonas y
Nakazawa, 2020; Yacek y Gary, 2020; Yacek y ljaz, 2020).

En la Ultima década, ha crecido el interés por un enfoque de la educacién para el floreci-
miento que difiere en aspectos clave de la vision transformadora que hemos propuesto. Basa-
do en un popular curso de la Universidad de Yale, este enfoque se titula Una vida que merezca
la pena ser vivida, y su objetivo declarado es ofrecer orientacion a los alumnos para «definir
y posteriormente construir una vida floreciente» (Volf, Croasmun, McAnnally-Linz, 2023, cu-
bierta interior). Este enfoque emplea ideas clave de las tradiciones filoséficas y religiosas mas
influyentes del mundo con el fin de suscitar la reflexion personal sobre como, o si, la mate-
rializacién cotidiana de la propia vida esta conectada con la adquisicion de bienes humanos
reales, tal como los plantean dichas tradiciones. Los alumnos deben explorar estas fuentes en
busca de la orientacién que puedan ofrecer en la busqueda de vocaciones y objetivos vitales
significativos, en la lucha contra el fracaso y el sufrimiento personales, y en la asuncién de la
muerte y el cambio personal. El enfoque en cuestion no estipula qué tradiciones o estrategias
son mas Uutiles para abordar cada uno de los aspectos del florecimiento humano. Al contrario,
anima a los alumnos a plantearse y responder por si mismos lo que denomina «la Preguntan:
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Hay innumerables formas de intentar expresarlo: ;Qué es lo mas importante? ;Qué es una
buena vida? ;Como se materializa una vida floreciente? ;Qué tipo de vida es digna de nuestra
humanidad? ;Qué es la vida verdadera? ; Qué es lo correcto, lo verdadero y lo bueno? Ninguna de
estas frases lo transmite en su totalidad... Por dificil que resulte definirla con precisién, es la Pre-
gunta de nuestras vidas. La Pregunta trata de la valia, el valor, el bien, el mal y la maldad, el sentido,
el propdsito, los objetivos y fines Ultimos, la belleza, la verdad, la justicia, qué nos debemos unos a
otros, qué es el mundo y quiénes somos y como vivimos. Se trata del éxito o el fracaso de nuestras
vidas. (p. xv)

El enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida es Unico porque constituye un es-
fuerzo particularmente explicito para convertir el florecimiento personal y la reflexiéon sobre
la buena vida en una caracteristica organizativa central del entorno de aprendizaje. De hecho,
es uno de los esfuerzos mas coordinados para configurar la experiencia educativa en torno
al florecimiento del alumno que hemos conocido hasta la fecha. Su éxito como base de un
popular curso en la Universidad de Yale lo convierte en un objeto de atencion académica aun
mas convincente.

Por supuesto, la idea de una educacién para el florecimiento ha sido objeto de cierta
controversia en los Ultimos afos, con algunos académicos defendiéndola enérgicamen-
te (Kristjansson y VanderWeele, 2024; cf. Brighouse, 2006; De Ruyter, 2004; De Ruyter y
Wolbert, 2020; Reiss y White, 2013; Schinkel et al. 2023; White, 2006; Wolbert, De Ruyter y
Schinkel 2015) y otros rechazandola (Carr, 2021; Hand, proxima publicacién; Siegel, préoxima
publicacién) como objetivo pedagdgico orientativo. Gran parte de este debate se ha pro-
ducido a un elevado nivel de abstraccién, centrandose en los fundamentos filosdficos y las
implicaciones éticas del florecimiento como concepto. En nuestra opinion, este enfoque
ofrece un contraste Util a este debate, ya que constituye una especie de estudio de caso
para determinar los riesgos y beneficios potenciales de los programas educativos conce-
bidos de esta manera. Al mismo tiempo, este plantea importantes cuestiones sobre lo que
significa ensefar para el florecimiento, ya que la forma de entender cémo se promueve el
florecimiento se basa en varias premisas filoséficas que, en nuestra opinidén, merecen un
examen mas detenido.

Nuestro argumento a lo largo del articulo se desarrolla en varios pasos. En primer lugar,
analizamos brevemente el reciente debate sobre el florecimiento como objetivo pedagdgico
en la literatura académica. En este caso nos centraremos en el perspicaz tratamiento de Krist-
jansson en su libro de 2021, Flourishing as the Aim of Education, argumentando que gran parte
de su vision constituye un enfoque convincente para el aula floreciente, aunque su postura
sobre el papel de las epifanias en este cometido es parcialmente errénea. Con este telon de
fondo, examinamos a continuacién con cierta profundidad el enfoque Una vida que merezca
la pena ser vivida de ensefiar para el florecimiento. También en este caso, algunos aspectos
del programa resultan muy prometedores para favorecer el desarrollo de los alumnos, mien-
tras que otros necesitan correcciones y mejoras si queremos que cumpla su objetivo. Para ter-
minar, volvemos a un relato transformador de la educacién para el florecimiento, esbozando
las diversas tareas que los profesores tendran que llevar a cabo en el aula si quieren que sus
esfuerzos favorezcan el florecimiento de los alumnos.

2. Hacer que el florecimiento importe

Que el florecimiento constituya un objetivo pedagdgico legitimo ha sido objeto de debate
en los ultimos afos. Académicos como Hand (préxima publicacion), Siegel (préoxima publica-
cién) y Carr (2021) han argumentado que el florecimiento no es lo que deberiamos perseguir,
citando —entre otras cosas— lagunas argumentativas en la defensa del florecimiento como
objetivo pedagdgico, falta de especificidad con respecto a sus componentes, cuestiones re-
lativas a la autonomia de los alumnos y, quizas lo mas preocupante, omisiones con respecto
al grado en que dichos componentes son ensefiables en la practica o incluso educables en
teoria.
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En un articulo reciente, Kristjansson y VanderWeele (2024) han vuelto a afirmar que el flo-
recimiento constituye acertadamente un «objetivo pedagdgico global» (cf. Kristjansson, 2021,
p. 4), argumentando de forma convincente que un perfeccionamiento conceptual adecuado
puede mitigar cada uno de los problemas planteados. Su principal linea de argumentacién
es que el florecimiento como objetivo pedagdgico contiene efectivamente aspectos no edu-
cables, pero no todos sus componentes lo son. Ademas, muchas de las condiciones previas
necesarias para el florecimiento (como diversas disposiciones cognitivas, emocionales y co-
nativas) constituyen resultados importantes de los procesos educativos y pueden ensefarse.
En cuanto a la autonomia, Kristjansson y VanderWeele sefialan que el florecimiento, aunque
presupone una concepcion del bien humano, no solo es lo suficientemente amplio como para
suscitar un amplio consenso mas alla de las fronteras filoséficas y religiosas, sino que ofrece
una alternativa convincente a la concepcién imperante del bienestar integrada en los sistemas
educativos actuales, es decir, la teoria del capital humano. En esencia, los autores demuestran
que la introduccion del florecimiento como objetivo pedagdgico orientativo permite ir mas
alla de las descripciones reductivas de lo que merece la pena conseguir en la educacion e in-
corporar, tanto a los tedricos como a los profesionales, «al menos ciertos aspectos de la felici-
dad, la salud, el propdsito, el caracter, las relaciones sociales y la autosuficiencia econdémica»
(p. 14) al ambito educativo.

Con esta contribucién, Kristjansson y VanderWeele aportan un correctivo muy necesario
al debate sobre el florecimiento como objetivo pedagdgico. Desde nuestro punto de vista,
ninguno de los problemas sefialados por los criticos socava seriamente el concepto del flo-
recimiento como un ideal regulador de la educacién. Al mismo tiempo, Kristjansson y Van-
derWeele abogan por el florecimiento a nivel sistémico, analizando las areas generales de la
practica educativa que lo favorecen, pero no las formas de participacion en el aula que po-
drian contribuir a este objetivo. Por ejemplo, sostienen que la educacion para el florecimiento
implica «[p]rogramas centrados especificamente en el desarrollo del caracter, el aprendizaje
socioemocional, la mejora del bienestar o las habilidades practicas como la nutriciéon y la ges-
tion financieran, y se integra junto con los esfuerzos para fomentar «el conocimiento, la com-
prension y las habilidades cognitivas y virtudes epistémicas de los alumnos que facilitan el
conocimiento y la comprension» (p. 9). Sin embargo, no especifican si el florecimiento como
objetivo pedagdgico cambia la forma en que estas practicas educativas se desarrollan en el
aula.

Es aqui donde el extenso tratamiento del florecimiento que ofrece Kristjansson (2021) en su
libro anterior brinda una mayor orientacién. Una de las aportaciones mas significativas de este
libro, a nuestro entender, es su demostracién de como una orientacién hacia el florecimien-
to altera la fijacidon de objetivos pedagdgicos y la toma de decisiones. El autor argumenta,
fundamentalmente, que una gran cantidad de fuentes sobre el florecimiento humano (desde
estudios psicoldgicos empiricos hasta enfoques filosoficos y reflexiones religiosas) apuntan a
un conjunto de disposiciones emocionales y virtudes que los docentes comprometidos con
este enfoque no pueden ignorar en el aula. La contemplacion y la admiracion, el asombro y
el encanto, la elevacién y el kamor a lo trascendente» (p. 109) son componentes cruciales de
una vida humana floreciente, afirma Kristjansson, y por ello nuestras aulas deben ser lugares
en los que se cultiven estas experiencias. Por poner un ejemplo que comenta Kristjansson,
los profesores de ciencias no deben limitarse a transmitir las destrezas cognitivas, las capa-
cidades intelectuales y los hechos cientificos que tan a menudo ocupan todo el curriculo.
Son esenciales, por supuesto. Pero si los profesores realmente se toman en serio todo el es-
pectro psicoldgico del florecimiento, deben crear ademas oportunidades para maravillarse
ante los fendmenos de la ciencia y experimentar un profundo aprecio, significado y elevacion
personal al estudiarlos. Lo mismo ocurre, segun Kristjdnsson, en los contextos de educacién
moral. Incluso en procesos aparentemente sencillos de emulacion y admiracién, el asombro
y la capacidad de maravillarse ante la belleza moral desempefian un papel importante. Para
este autor, el arte tiene un poder especial para motivar este tipo de experiencias y, en las lineas
finales del libro, aboga enérgicamente por aumentar su presencia en las aulas.
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No podriamos estar mas de acuerdo con el lamamiento de Kristjansson en favor del flo-
recimiento en el aula y, en particular, con sus ideas sobre cdmo una orientacién hacia este
ideal transforma la mundanidad de la enseflanza y el aprendizaje tradicionales. Gran parte
de lo que hemos defendido bajo el epigrafe de «educacion transformadora» coincide es-
trechamente con la propuesta de Kristjdnsson, y nosotros también pensamos que el arte
tiene un importante papel que desempefar en las aulas. En nuestro trabajo, solemos hacer
hincapié en la capacidad de las propias disciplinas para generar las experiencias y virtudes
que él subraya. Al igual que Kristjansson hace con la ciencia, sostenemos que las disciplinas
académicas encarnan formas de vida Unicas que son en si mismas fuentes de fascinacion
y asombro, por lo que parte de la educacion para el florecimiento es una iniciacion a estas
formas de vida. Sin embargo, el valor de dicha iniciacion disciplinaria reside, en ultima ins-
tancia, en su capacidad para hacer que nuestra experiencia y nuestras vidas, sean mas ricas
y florecientes, de modo que nuestra postura acaba acercandose bastante a lo que Kristjans-
son aspira a promover.

Persiste, sin embargo, un aspecto divergente al comparar el enfoque de Kristjansson con
el nuestro respecto a la educacioén para el florecimiento. En nuestra opinién, las epifanias
son absolutamente fundamentales en cualquier espacio educativo destinado al floreci-
miento de los alumnos. Hay dos razones principales para pensar asi. La primera es que las
ocasiones de las diversas emociones y experiencias que hemos descrito antes pueden ser
moralmente deseables solo cuando van acompafadas de reestructuraciones psicolégicas
que nos llevan a desear con mayor firmeza el Bien, es decir, cuando ocurren «de manera epi-
fanica». Como sefiala el propio Kristjansson, experiencias como el asombro y la admiracién
no son necesariamente morales en si mismas; los educadores morales deberian perseguir
la «xadmiracion virtuosa» (Kristjansson, 2021, p. 133), el asombro, la elevacién y el amor a lo
trascendente. Esta dimension, en nuestra opinién, esta asegurada por el concepto de epi-
fania, ya que, por definicion, estan relacionadas con el deseo del Bien. En segundo lugar,
dado que estas emociones y virtudes no concuerdan en absoluto con la forma habitual de
moverse por el mundo de los alumnos y, en particular, con los medios de comunicacién
sensacionalistas que los jovenes consumen a un ritmo alarmante, es probable que surjan a
través de modos de experiencia mas repentinos o impactantes. Por tanto, las epifanias tam-
bién desempefian un papel importante a la hora de preparar a los alumnos para desarrollar
los habitos morales que nosotros, y el propio Kristjdnsson, esperamos que se manifiesten
a largo plazo. Aunque estas no son en absoluto faciles de alcanzar en el aula, la pasién, el
propdsito y la integridad de los profesores con respecto a la materia pueden servir de base
util para que los alumnos empiecen a percibir el valor de las nuevas perspectivas y practicas
morales en los momentos epifanicos y a cultivar estas percepciones en sus vidas desde ese
momento. (Profundizaremos en este punto cuando pasemos al enfoque Una vida que me-
rezca la pena ser vivida mas adelante.)

Aunque Kristjansson dedica al concepto de epifania un capitulo entero del libro que veni-
mos resefiando, llega a una conclusion bastante cauta sobre su papel en el aula, pues parece
preocupado por buscar intencionadamente experiencias epifanicas en los espacios pedagé-
gicos. Por ejemplo, sugiere que contextos como la «educacién en la aventura» y el «aprendi-
zaje a través del servicio» podrian ofrecer condiciones «en las que el crecimiento epifanico
repentino se estimularia de forma indirecta a través de los desafios de la experiencia misma,
en lugar de buscarse directamente» (p. 133). Sin embargo, Kristjansson sefiala, haciendo refe-
rencia a Jonas (2015), que las obras de Platon ofrecen ejemplos provocativos de didlogos que
inducen epifanias y, por lo tanto, una metodologia apta para el aula que favorezca el creci-
miento epifanico «sin imponer el camino» (ibid.), concluye el capitulo en un tono ambiguo:

Me siento tentado de concluir... que una escolarizacion que excluye la opcidn de una conver-
sion moral epifanica no constituye una buena educacion... Sin embargo, hasta qué punto debe
reforzarse y estimularse esta opciéon en el aula es otra cuestién, y responderla requerird no solo
unateoria mucho mas completa y empiricamente informada sobre las conversiones morales y su
papel en el florecimiento de los alumnos, sino también una considerable fronesis educativa por
parte del profesor. (p. 134)
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En un articulo reciente, Kristjansson (préxima publicacion) retoma precisamente esta
cuestion abierta. Aunque la ambigliedad en su obra anterior dejaba espacio a imaginar una
pedagogia de las epifanias en el aula, su tono en el trabajo posterior ha cambiado de manera
notable. Su tactica consiste en ofrecer varios criterios para que una experiencia se considere
epifanica y, basandose en ellos, demostrar que surgen dos paradojas cuando intentamos in-
ducir epifanias en el aula: la psicoepistémica y la psicomoral. Considera que ambas resultan
preocupantes e incluso fatales para el uso de las epifanias en el aula.

Kristjdnsson define asi la paradoja psicoepistémica: «El factor epistémico aqui es la com-
prension previa de un plan, que presumiblemente implica conocimiento sobre V y cémo al-
canzarlo, combinado con el hecho psicolégico de que no existe evidencia psicoldgica defi-
nida sobre como lograrlo de la mejor manera, o siquiera sobre cémo lograrlo en absoluto» (s.
p.). De manera mas sencilla: los docentes necesitan un plan sobre cémo crear una epifania,
pero, como no tienen los conocimientos psicolégicos pertinentes sobre cémo crear un plan
infalible para el cambio epifanico, no pueden crear dicho plan.

En nuestra opinidn, este argumento no supone una auténtica paradoja, ya que la «plani-
ficacion» de las epifanias no tiene por qué entenderse en el sentido estricto de garantizar su
éxito. Los profesores pueden seguir —y siguen— ciertas estrategias para crear epifanias que
han dado buenos resultados en el pasado, y a medida que mejoren como educadores, tam-
bién lo haran sus estrategias. Nunca podran crear un plan infalible, por supuesto, ya que ni
siquiera los educadores mas habiles pueden controlar el complejo funcionamiento interno de
las mentes y las almas de los alumnos (y no querrian hacerlo de todos modos), pero pueden
crear un plan de epifanias con un grado creciente de éxito.

En cuanto a la paradoja psicomoral, parece estar en juego una cuestién similar de lengua-
je. Kristjadnsson escribe:

Un profesor dedicado tiene el deber moral de ayudar a un alumno a realizar un cambio radical
para superar los retos existenciales y de desarrollo que afectan a su bienestar. Un profesor dedi-
cado no tiene derecho moral a poner en marcha ninguna intervencién a menos que esté razona-
blemente seguro del resultado y pueda planificarlo de antemano. Sin embargo, por definicion, el
autocambio radical es (normalmente) epifanico y espontaneo y no puede planificarse de antema-
no. De ahi que, paraddjicamente, el docente tiene y no tiene a la vez el deber moral de poner en
marcha este proceso (s. p.; cursiva en el original).

Esta definicion puede parecer paraddjica si se interpretan ciertas palabras de determi-
nadas maneras. Pero la paradoja que se encuentra en ella depende de una interpretaciéon
estrecha de la segunda premisa, es decir, la idea de que los profesores solo pueden seguir
aquellos cursos pedagdgicos cuyos resultados son planificables y consistentemente alcan-
zables. Por un lado, es cierto que los docentes, de todas las edades y disciplinas, deberian
tener «una confianza razonable en los resultados» de las estrategias pedagdgicas que utili-
zan. Pero esto no significa que solo sean admisibles aquellas estrategias pedagdgicas cuyos
resultados puedan garantizarse. Este tipo de certidumbre en la educacion es imposible. Asi
que la pregunta es: jqué se considera una confianza razonable? Esta confianza procede de la
propia astucia psicoldgica de los profesores, de sus experiencias pedagdgicas previas y de su
conocimiento de la importancia de ayudar a los alumnos a superar sus deficiencias y apouar
sus aspiraciones morales. De este modo, los profesores pueden actuar de forma moralmente
dirigida (es decir, provocar experiencias de asombro, elevacién, etc.) y hacerlo con un plan
bien razonado, aunque los resultados nunca puedan garantizarse.

Detras de esta cuestion subyacen, al parecer, preocupaciones sobre los posibles resul-
tados negativos de las epifanias, las cuales, especialmente cuando quedan a medio cami-
no, conllevan ciertos riesgos morales. Hemos argumentado en el pasado que los educadores
interesados en el proyecto transformador deberian ser conscientes de que las reestructura-
ciones psicoldgicas profundas pueden arrojar a los alumnos a una posicidén existencialmente
precaria, debilitando los vinculos con comunidades y formas de vida significativas, socavan-
do su sentido del yo y cuestionando sus formas previas de formular objetivos y proyectos

538 Revista Espariola de Pedagogia (2025), 83(292), 533-546



Repensando el camino hacia el florecimiento: educacion, epifania y Una vida que merezca la pena ser vivida

vitales que merezcan la pena (Yacek, 2021; Yacek, 2020).Sin embargo, es precisamente por esta
razén por la que los profesores necesitan entender sus esfuerzos transformadores de una de-
terminada manera. El objetivo no es simplemente «cuestionar» lo que los alumnos aprecian,
como han sugerido algunos académicos demasiado comprometidos con el proyecto critico
en la educacién; kemancipar» a los alumnos de roles que el educador considera restrictivos;
o «convertir a los alumnos a alguna ideologia o forma de vida preferida. En su lugar, el ob-
jetivo del aula transformadora es mostrar, a través de epifanias, que el mundo es mas rico,
emocionante y asombroso de lo que uno pensaba que era, ademas de sefialar comunidades
(por ejemplo, disciplinas) en las que este tipo de experiencia puede cultivarse y apreciarse
mas. Francamente, creemos que la segunda paradoja de Kristjdnsson solo puede tener fuerza
critica si partimos de una vision reductiva o inherentemente defectuosa de la transformacion
personal y la epifania, y se disuelve cuando se adoptan los objetivos y métodos adecuados
del aula transformadora (para una discusion mas amplia, véase Jonas, proxima publicacion;
Yacek y Gary, préxima publicacion).

3. Elflorecimiento en primer plano

A modo de resumen, la educacion para el florecimiento abarca al menos estos cuatro am-
bitos distintos de iniciativa pedagdgica:

1. Los profesores van mas alla de una vision reductora de la relacién entre la educaciéon y
el bienestar de los alumnos y reconocen la importancia educativa de las experiencias
de asombro, encanto, belleza y admiracion.

2. Preparan a los alumnos para tener dichas experiencias, modelando sus propios en-
cuentros con ellas y trabajando contra los habitos psicoldgicos que pueden impedir-
los.

3. Crean las condiciones para que se produzcan epifanias en el aula, entendidas como
momentos en los que surgen experiencias de asombro, encanto, belleza y admira-
cion.

4. Ayudan alos alumnos a comprender las implicaciones de tales epifanias para sus vi-
das.

Este «metacurriculo» de educacion para el florecimiento no es, por supuesto, exhaustivo.
Como ya hemos mencionado, son innumerables las tareas que profesores y alumnos debe-
ran realizar y que tienen menos que ver con este tipo de experiencias y mas con la adquisiciéon
de una perspicacia y una apreciacion del aprendizaje disciplinar. Sin embargo, es importante
mencionar aqui los cuatro ambitos porque confieren a estas tareas su significado mas pro-
fundo y existencial. Después de todo, los alumnos aprenden dentro de las disciplinas no solo
para adquirir conocimientos especificos, sino porque poseer ese conocimiento los introduce
en formas de vida que resultan emocionantes de experimentar y enriquecen su experiencia
del mundo cotidiano.

Aunque los cuatro ambitos abarcan bastante terreno en la determinacion del contenido
y los objetivos de un aula orientada al florecimiento, quiza aun falte algo. Lo que, tanto noso-
tros como Kristjdnsson, parecemos haber pasado por alto son los intentos mas explicitos de
plantear la cuestion del florecimiento en el aula. En cierto sentido, tendemos a ver el floreci-
miento como algo que resulta de diversas experiencias con la materia, experiencias que son
orquestadas y guiadas por el profesor. Ahora bien, sabemos que el proyecto de crear unavida
floreciente para uno mismo esta envuelto en innumerables decisiones de la vida cotidiana,
grandes y pequefas, que pueden restar o contribuir a nuestro florecimiento, aunque haya-
mos tenido experiencias morales poderosas que nos hayan situado en el buen camino. Dicho
de otro modo, dado que los seres humanos poseen un grado Unico de autodeterminacion,
asumen la carga especial de planificar, ejecutar y evaluar la calidad moral de sus acciones
para orientar sus vidas hacia fines que conduzcan al florecimiento. Aunque las experiencias y
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respuestas emocionales como las que acabamos de mencionar desempefan claramente un
papel importante aqui, también lo hacen formas mas explicitas de razonamiento y reflexiéon
sobre la Buena vida.

Descubra el enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida, expresamente disefiado
para ayudar alos jovenes en su busqueda de una vida floreciente, en particular fomentando la
reflexion explicita sobre los objetivos y propdsitos ultimos y cémo estos se reflejan en su vida
cotidiana. Los creadores de este enfoque sostienen que el florecimiento requiere un compro-
miso personal concertado, y han creado una estructura persuasiva para fomentarlo en el aula
universitaria (Volf, Croasmun y McAnnally-Linz, 2023).

El enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida se estructura en torno a cuatro princi-
pios rectores, si nuestra comprensién del programa es correcta. El primer principio tiene que
ver con la forma de abordar la cuestion del florecimiento en primer lugar. Los autores sos-
tienen que la cuestion del florecimiento personal deberia desglosarse en varias subpregun-
tas que aborden distintos ambitos de la vida y experiencias humanas comunes que afectan
directamente a nuestro florecimiento. En pocas palabras, este enfoque hace hincapié en la
toma de decisiones relacionadas con el florecimiento tal y como se presenta en la vida coti-
diana. Segun nuestra interpretacion, son siete las preguntas que los creadores del programa
consideran derivadas de la pregunta general: «;Cémo puedo florecer?». Las enumeramos a
continuacion en su forma original, junto con nuestra traduccidn a términos mas sistematicos
en relacion con el principio de toma de decisiones relacionadas con el florecimiento.

TaBLA 1. Un catecismo del florecimiento.

Pregunta sobre Una vida que merezca la | Traduccién a preguntas relacionadas con la
pena ser vivida toma de decisiones para el florecimiento

¢ Qué personas o grupos Nos preocupan Mas

i Ante quién respondemos? L
¢ a P ala hora de tomar estas decisiones?

¢ Qué estados emocionales se priorizan

¢Como se siente una buena vida?
cuando tomamos estas?

¢ Qué estados emocionales, logros perso-
:Qué debemos esperar? nales o situaciones buscamos propiciar al
tomar estas decisiones?

¢ Qué principios y valores (deberian) regir

s Como debemos vivir? . S
¢ nuestra vida cotidiana?

¢;Cdédmo dan cuenta nuestras decisiones
relacionadas con el florecimiento del (de la
posibilidad de) fracaso?

¢Qué hacemos cuando (inevitablemente)
cometemos errores?

¢Como dan cuenta nuestras decisiones rela-
cionadas con el florecimiento del sufrimiento
inevitable?

¢Qué hacemos cuando la vida duele y no
tiene solucion?

¢Coémo dan cuenta nuestras decisiones
¢Qué hacemos cuando la vida se acaba? relacionadas con el florecimiento de nuestra
muerte?

540 Revista Espariola de Pedagogia (2025), 83(292), 533-546



Repensando el camino hacia el florecimiento: educacion, epifania y Una vida que merezca la pena ser vivida

Consideramos que este «catecismo del florecimiento» es muy util para guiar tanto a los
docentes como alos alumnos en una reflexidn sistematica sobre la calidad moral de sus vidas,
ya que aborda numerosos ambitos relacionados con la toma de decisiones para el floreci-
miento: (1) responsabilidad social, (2) vida emocional, (3) ideales morales, (4) objetivos vitales,
(5) valores fundamentales, (6) fracaso, (7) sufrimiento y (8) mortalidad. Casi todo lo que experi-
mentamos o por lo que luchamos en la vida puede adscribirse a una o varias de estas catego-
rias, por lo que el enfoque posee un enorme potencial para plantear las cuestiones que mas
interesan a los alumnos. El hecho de centrarse en como los alumnos toman sus decisiones
cotidianas aumenta aun mas el impacto potencial del enfoque, ya que los resultados de las
reflexiones pueden aplicarse inmediatamente, al menos en teoria. Es poco frecuente encon-
trar un programa educativo que se tome tan en serio la vida de los alumnos en este momento.

El segundo principio del enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida tiene que ver
con la forma de abordar este tipo de cuestiones en el aula. En una palabra, los creadores
del enfoque recomiendan un compromiso personal y de primera mano con las cuestiones
enumeradas anteriormente. Desde el punto de vista pedagdgico, esto significa que los cur-
sos que utilizan este enfoque implican una variedad ecléctica de actividades en el aula y
extraescolares en las que se pide a cada alumno que comparta sus experiencias personales,
sus aspiraciones, sus miedos y sus luchas. También se anima a los alumnos a considerar los
medios y textos utilizados en clase siempre en referencia a cémo configuran su vida coti-
diana y que cambios conllevarian si el texto o medio objeto de debate fuera cierto. Estas
actividades se llevan a cabo mediante discusiones en grupos pequefios y grandes, en forma
de retiros y visitas a museos o lugares de culto, asi como a través de tareas de escritura en
estilo de memorias o relatos autoetnograficos sobre las rutinas diarias de cada uno. Este
principio, al igual que el primero, hace que el enfoque resulte especialmente convincente
como medio de implicar a los alumnos en una reflexién concertada sobre la calidad moral
de su existencia cotidiana.

El tercer principio rector del enfoque le confiere un caracter y un tacto especiales. Segun
los autores, son ante todo las tradiciones, y en particular las seis grandes tradiciones religiosas
(judaismo, cristianismo, islamismo, hinduismo, confucianismo y budismo) mas el utilitarismo
secular, las que nos ayudan a dar respuesta a estas preguntas. En general, los medios utili-
zados como base del trabajo en clase y del debate descienden de una de estas tradiciones,
normalmente menos de tedlogos e intérpretes contemporaneos y mas de los textos centrales
que guian dichas tradiciones. El enfoque sigue un principio de priorizacién de la tradicidn a la
hora de indagar sobre la calidad moral de la propia vida. De este modo, el enfoque propone
una especie de perennialismo en relacion con la investigacion sobre la vida buena, segun el
cual las cuestiones sobre como florecer y los ejemplos de vidas humanas florecientes se con-
sideran centrales en las principales tradiciones religiosas y filoséficas. Dicho esto, los autores
rechazan un perennialismo filosdfico exhaustivo que sugiera que estas tradiciones diversas
llegan a las mismas respuestas sobre cémo llevar una buena vida.

Por ultimo, el cuarto principio del enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida tiene
que ver con el grado de directividad o no directividad que se espera de los docentes al abor-
dar preguntas de tanta importancia existencial. También en este punto, los autores se mues-
tran claros: los profesores no deben recomendar ninguna tradicidon por encima de otra; no
deben dar respuestas concretas a ninguna de las preguntas para que los alumnos las asuman;
deben dejar que sean los alumnos quienes respondan a estas preguntas. En su propia docu-
mentacién del programa, sus creadores utilizan el término «pluralismo de busqueda de la ver-
dad» para describir sus esfuerzos en este sentido, aunque creemos que este cuarto principio
se entiende mejor desde el concepto de «no directividad existencial».

Tomemos un ejemplo habitual de su libro. Al final de un capitulo dedicado alos ideales ge-
nerales de una vida floreciente, los autores se preguntan: «Entonces, ;cémo debemos vivir?».
Acaban de repasar el pensamiento de James Madison, Nietzsche, el Bhagavad Gita, Jeremy
Bentham, la Tora, Mencio, Confucio y Jesus, y asi responden a la pregunta ultima sobre la cual
estas fuentes se han pronunciado:
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A estas alturas ya sabe que no vamos a darle una respuesta directa. Aqui, de entre todos los
lugares, su trabajo es discernir la respuesta lo mejor que pueda. (Nosotros también hacemos lo
posible por responder a esta pregunta.) Pero jqué puede llevarse de las voces que ha escuchado
en este capitulo? En primer lugar, vigile los extremos. Piense seriamente en lo que busca con una
vida bien vivida. No dé por sentada la busqueda de la felicidad... En segundo lugar, asegurese de
responder a la pregunta del bosque [relativa a la amplitud del circulo de responsabilidad moral].
Tercero, siéntase comodo sintiéndose inseguro. Cualquiera de estas opciones le dejara en un lu-
garen el que es realmente dificil estar seguro de como vivir... Por Ultimo, no se puede dar una bue-
narespuestaala pregunta de coémo vivir sin responder a las preguntas de los demas capitulos... De
hecho, el entrelazamiento de estas preguntas y sus respuestas contribuye en gran medida a crear
una verdadera vision de la vida verdadera y floreciente. (pp. 99-100)

Esta claro que hay mucho que decir a favor de un enfoque que deposita tanta confianza
y autonomia en los alumnos. De hecho, en este tipo de cuestiones, pareceria que nosotros,
como educadores, quisiéramos otorgarles tanta libertad de accién como fuera pedagdgica-
mente apropiado, dado lo personales que son estas cuestiones para el sentido y el propdsito
existencial de cada uno. Y, sin embargo, pensamos que este grado de no directividad puede
acercarnos a las mismas cuestiones que surgieron al debatir esa paradoja (no del todo para-
dojica) relativa a las epifanias, mas arriba. Recordemos que la preocupacion de Kristjdnsson
se dirigia a los deberes morales que se contradicen entre si en el aula transformadora: en par-
ticular, la necesidad de transformacion de los alumnos, por un lado, y los daflos morales que
dichas transformaciones pueden acarrear. Kristjansson y los artifices del enfoque Una vida
que merezca la pena ser vivida parecen querer pecar de precavidos: dado que aqui existen
riesgos morales, y que nuestra ética democratica valora tanto la autonomia personal, es mejor
dejar que los alumnos lleguen a las conclusiones morales, mientras que los educadores asu-
men un papel comparativamente no directivo, como guias del debate y sugeridores de textos.

El problema con esta estrategia, y con el principio no directivo del enfoque Una vida que me-
rezca la pena ser vivida en general, es que ignora sus propios riesgos morales. Lo que nos preo-
cupaes lacombinacién de una abrumadora variedad de ideas con un alto grado de abstinencia
pedagdgica por parte del educador. Esta combinacion puede crear condiciones casi perfectas
para esas transformaciones «a medio completar» mencionadas anteriormente: una mentalidad
de «cuestionarlo todo» que se convierte en una desorientacion existencial, dejando a los alum-
nos a la deriva, desconectados de los marcos de valores y comunidades que hasta entonces
daban sentido a sus vidas. Nicholas Burbules (1990) es especialmente perspicaz en este punto:

A menudo descubrimos, por ejemplo, que ayudar a los alumnos a considerar una forma radical-
mente distinta de ver sus circunstancias implica cuestionar sus ideas preconcebidas y sus enfoques
de comprension. [..] El problema aqui es que ciertas formas de ver el mundo estan revestidas de un
enorme significado (las creencias religiosas son un claro ejemplo), y cuestionarlas supone a menudo
privar a los alumnos de una importante fuente de seguridad y significado en sus vidas. Otro ejemplo
tiene que ver con la etnicidad, donde ciertos rasgos culturales pueden constituir un impedimento para
el aprendizaje; a veces de formaintencional, a veces no, hacemos que los alumnos cuestionen habitos
y valores que los vinculan con comunidades importantes dentro y fuera de la escuela. Las pérdidas
aqui son reales, y no basta con decirse a uno mismo que es por el bien del alumno. (p. 474)

Hemos citado este pasaje en muchos de nuestros articulos sobre la transformacion por
una sencilla razéon: Burbules simplemente nos parece acertado sobre lo que esta en juego
si queremos dedicarnos a la transformacion, pero no estamos preparados para ofrecer a los
alumnos una vision de aquello en lo que vale la pena transformarse.

No estamos afirmando que desarrollos de este tipo sean necesariamente los resultados que
deberiamos esperar del enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida, ni siquiera que sus
autores no sean conscientes de esta cuestion. De hecho, comienzan su libro con un apartado
titulado Este libro podria destrozarte la vida, y ofrecen alo largo del libro diversos apoyos poten-
ciales para su viaje, recomendando en varias ocasiones la amistad como un contexto importan-
te para llevar a cabo tales consultas. Sin embargo, no creemos que se aprecie suficientemente
la gravedad de la cuestién que planteamos. Por ejemplo, después del epigrafe sobre cémo el
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libro puede destrozar la vida de uno, sigue una descripcién de tres individuos que, aunque se
enfrentaron a tremendas dificultades que «les destrozaron la vidan, al final se convirtieron en
héroes morales: Guatama Buda, Simon Peter e Ida B. Wells. Los autores escriben que cada una
de sus historias vitales tiene algo en comun: «Comparten [...] una experiencia que puso en tela
de juicio su modo de vida. Lo que habia sido normal y asumido pasé a ser cuestionable. Algo,
quizatodo, tenia que cambiar». Lo que queremos decir es que no es en absoluto seguro que una
incertidumbre existencial tan profunda conduzca al heroismo moral. De hecho, puede conducir
a lo contrario de lo que desean los autores: una falta de rumbo duradera, una incapacidad para
comprometerse con un modo de vida que pueda favorecer su florecimiento.

4. Repensar la enseiianza para el florecimiento

¢;Ddénde nos deja esto, entonces? Creemos que el enfoque Una vida que merezca la pena
ser vivida, y otros similares, nos llevan a mitad de camino hacia el objetivo de la transforma-
cion. En efecto, plantean la cuestion de qué significa tener una vida floreciente y ofrecen su-
gerencias sobre por dénde empezar a buscar, pero no proporcionan apoyo suficiente para
ayudar a los alumnos a superar su situacién en una sociedad liberal de capitalismo tardio. Los
valores culturales occidentales del individualismo y la insistencia en la autodeterminacion ra-
dical han condicionado, irébnicamente, la concepcidn del florecimiento de los alumnos hasta
tal punto que la mayoria de ellos son en gran medida incapaces de elegir modos alternativos
de florecimiento. Los autores del enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida sostienen
que el objetivo de comprometerse con las grandes tradiciones es plantear preguntas sobre
cémo vivir: «No hay muchas cosas en las que las grandes tradiciones religiosas y los filésofos
se muestren mayoritariamente de acuerdo. Pero resulta que esta es una de ellas: a la hora de
la verdad, la faceta decisiva de la cuestion es: ;coémo debemos vivir?s. (p. xxx). En nuestra opi-
nion, sin embargo, las grandes tradiciones no se limitan a preguntarnos cémo debemos vivir;
nos inspiran a vivir de una determinada manera.

Puede parecer un desacuerdo sutil, pero capta nuestra preocupacion central sobre el énfa-
sis global del enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida: los autores centran su atencién
en animar a los jovenes a plantearse las preguntas adecuadas, y luego insisten en que respon-
dan a esas preguntas a la luz de sus propios valores. El problema es que los valores de los alum-
nos, y en particular sus intuiciones sobre el florecimiento humano, se han visto profundamente
influidos por la cultura occidental contemporanea. Esta cultura ha habituado sistematicamente
alos alumnos a buscar la riqueza material, el respeto social, el placer individual y la comodidad
personal. Aristételes argumenta correctamente que, a medida que los alumnos persiguen habi-
tualmente tales fines, necesariamente llegaran aamar estas cosas y a verlas como los ingredien-
tes necesarios de una vida buena. A medida que se acercan a la edad adulta, resulta cada vez
mas dificil hacerles cambiar de opinidn simplemente exponiéndoles tradiciones alternativas y
haciéndoles preguntas sobre lo que piensan de esas tradiciones. Han llegado a amar estas for-
mas de florecimiento y, como consecuencia, realmente les cuesta imaginar como podrian flo-
recer sin tenerlas en el centro de sus vidas. Pedir a los alumnos que piensen en tales alternativas
no suele ser suficiente para que quieran alterar radicalmente su trayectoria vital por otra basada
en la virtud. El enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida dice a los alumnos que tengan
cuidado con estos prejuicios y que piensen muy detenidamente en ellos antes de tomar sus de-
cisiones. Pero, una vez mas, el modo de compromiso consiste en reflexionar sobre sus propios
sesgos. Estos prejuicios residen en los corazones y los afectos de los alumnos, y es probable que
permanezcan alli a menos que se dirijan hacia algo totalmente distinto.

Por eso, creemos que las epifanias son tan importantes para una educacion transformadora.
Hay que ayudar a los alumnos a experimentar por si mismos la belleza y la sabiduria de las virtu-
des, no simplemente mostrarles que ciertas personas dentro de ciertas tradiciones (extranjeras)
las consideran bellas y sabias. Si esto es correcto, creemos que se vuelve necesaria una trans-
formacién significativa en nuestros esfuerzos pedagdgicos. Significa organizar la experiencia del
aula en torno a la induccién de percepciones morales draméticas y cargadas de emocion que
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provoquen una reorientacion temporal de las estructuras motivacionales de los alumnos; en una
palabra, epifanias. Un alumno que tiene una epifania sobre alguna cuestién moral ve la experien-
cia como un punto de inflexion de proporciones (potencialmente) significativas, en el sentido de
que ahora reconoce un claro deseo de vivir de otra manera (Kristjansson, 2020, p. 117). Segun nues-
tra experiencia, este tipo de reflexiones rara vez surgen de forma espontanea, y casi nunca simple-
mente pidiendo a los alumnos que reflexionen sobre perspectivas o formas de vida que les son
ajenas. De hecho, el pensamiento promedio del alumno estd normalmente tan condicionado por
su entorno cultural que es necesario, por asi decirlo, dejar de lado temporalmente su pensamiento
actual para que pueda sentir la fuerza de las nuevas ideas que debe interiorizar. Esto no significa
que los alumnos no deban o no intenten reflexionar sobre las ideas que han adquirido, sino sim-
plemente que el pensamiento de los alumnos a menudo necesita ser inspirado, en primer lugar,
por una vision de un bien nuevo que previamente han pasado por alto o descartado, antes de que
sus reflexiones sobre la buena vida puedan adquirir una verdadera sustancia moral. Por supuesto,
somos conscientes de que nuestras sugerencias pueden parecer dificiles, poco practicas o inclu-
soimposibles. Y, sin embargo, alo largo de los afios hemos intentado demostrar en nuestro trabajo
que los docentes pueden seguir pasos instruccionales simples e intuitivos (empleando ganchos
efectivos, apelaciones emocionales inspiradoras y tareas de seguimiento convincentes) para ha-
cer posibles estas experiencias en el aula (Jonas y Yacek, 2025).

El problema, por supuesto, es que crear epifanias respecto a las tradiciones religiosas es
generalmente contrario a los valores de las instituciones de ensefianza en las democracias
liberales, excepto las que son religiosas en si mismas. Cuando los alumnos entran en una es-
cuela laica, no esperan, ni desearian, que sus profesores favorecieran intencionadamente un
punto de vista religioso u otro. Sin embargo, casi todas las escuelas hoy en dia buscan no solo
formar el intelecto de los alumnos, sino también su caracter como ciudadanos de su sociedad
y, de hecho, del mundo. Los educadores reconocen cada vez mas que los alumnos necesitan
poseer ciertas virtudes civicas y morales si quieren contribuir a su propio florecimiento y al de
los demas. Es aqui donde las epifanias se vuelven esenciales. Si las instituciones educativas
son serias en su deseo de ayudar a formar el caracter ético de los alumnos, deben enfrentarse
al hecho de que este ya ha sido formado por la cultura que les rodea para no buscar su propio
florecimiento o el de los demas. En nuestra opinién, los profesores deben encontrar la manera
de ayudar a los alumnos a querer cultivar las virtudes como via para su propio florecimiento
y el de los demas, incluso cuando su aculturacion previa los anime a no cultivar las virtudes.

El enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida no va lo suficientemente lejos como para
abordar el problema de la arraigada aculturacién previa de los alumnos. Reconocen correcta-
mente que los alumnos necesitan identificar y cuestionar el individualismo que han adoptado
de manera inconsciente, y también reconocen el poder de las tradiciones para superar dicha
ideologia. Sin embargo, el método pedagdgico que proponen, centrado en el juicio y la elec-
cién individuales, continta potencialmente la ldgica del individualismo que intenta evitar y, por
tanto, puede alejar de las formas de vida que realmente merece la pena vivir. Irbnicamente, este
enfoque individualista de la cultura en general constituye probablemente una de las razones
por las que los jévenes han dejado de interesarse por la reflexion sobre la buena vida y, por tanto,
Su presencia en este enfoque puede socavar seriamente sus objetivos declarados.

En nuestra opinidn, esta critica nos lleva al punto de partida de este articulo. Si queremos
ensefar para florecer, no podemos eludir el empleo de métodos transformadores en el aula.
En el contexto de la toma de decisiones relacionadas con el florecimiento, pensamos que las
preguntas e ideas recomendadas por el enfoque Una vida que merezca la pena ser vivida pue-
den ser ciertamente Utiles para acostumbrar a los alumnos a pensar en sus vidas en términos
mas amplios y a poner en primer plano el florecimiento como ideal moral. Pero también pensa-
mos que los docentes deben asumir un grado especial de responsabilidad a la hora de abordar
de frente el florecimiento de los alumnos. No basta con mantenerse al margen y mantener una
conversacioén, o animarlos a hacer una lista de valores y a considerar las consecuencias de esos
valores. Para que empiece a crecer en los alumnos algo parecido a una visién de una vida buena
y un compromiso floreciente con la virtud, deben ser los propios profesores quienes ayuden a
revelar esta visién y convertirse en modelo del compromiso y la conducta virtuosos en el aula.
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5. Conclusiones

En este articulo, hemos argumentado que la enseflanza para el florecimiento es una tarea
pedagdgica polifacética, que requiere un conjunto diverso de experiencias, formas de com-
promiso, relaciones y reflexiones. Aunque programas como el enfoque Una vida que merezca
la pena ser vivida demuestran un planteamiento especialmente bien adaptado y convincente
para apoyar el florecimiento de los alumnos, resulta que la indagacién directa, la reflexion y el
debate sobre cuestiones relacionadas con este florecimiento no bastan para que este nazca
de los alumnos. Ensefiar para florecer requiere una pedagogia de la epifania, en la que los pro-
fesores ayuden a los alumnos a descubrir los aspectos maravillosos, asombrosos, edificantes
y bellos de los temas y fendmenos que estudian. Ademas, la ensefianza para el florecimiento
requiere que los propios profesores representen ese florecimiento: que expongan como sus
vidas se han enriquecido, han cobrado sentido, han sido mas satisfactorias y alegres gracias a
su busqueda de la virtud y de una buena vida humana.
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Resumen:

El estudio tiene como objetivo analizar el uso de metodologias centradas en el alumna-
do y de competencias profesionales docentes en los Entornos Innovadores de Aprendizaje
(EIA) frente a los espacios tradicionales. La muestra se compone de 782 docentes, quienes
respondieron un cuestionario estructurado en cinco areas que evaluaba aspectos metodo-
légicos, el uso de la tecnologia y el interés del profesorado por la innovacién educativa.
Mediante un enfoque cuantitativo y el analisis con IBM SPSS, se exploraron las diferencias
entre docentes que trabajan en EIA y los que lo hacian en entornos tradicionales. Los resul-
tados indican que un 95,26 % del profesorado consultado confirma emplear metodologias
centradas en el alumnado, siendo el uso de estas practicas mayor en los EIA. Se observaron
diferencias significativas en la planificacién de las experiencias de aprendizaje y en la inte-
gracién de estrategias pedagdgicas que promueven la participacion estudiantil. Ademas,
se encontré una mayor utilizacién de tecnologia en los EIA, donde destaca la colaboracion
digital y la creacién de contenido. Las conclusiones sugieren que los EIA favorecen una en-
seflanza mas dindmica y centrada en el estudiante, lo que motiva a los docentes a utilizar
metodologias y recursos digitales avanzados. Esto refuerza la necesidad de disefiar progra-
mas de formacién que impulsen las competencias profesionales docentes para trabajar en
entornos de aprendizaje innovadores, contribuyendo asi a la adaptacion del sistema educa-
tivo a los retos actuales.
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Abstract:

The study aims to analyse the use of student-centred methodologies and teaching
professional competencies in Innovative Learning Environments (ILE) versus traditional
spaces. The sample consists of 782 teachers who responded to a structured questionnaire
covering five areas, evaluating aspects from methodological approaches to technology use
and interest in educational innovation. Using a quantitative approach and analysis with IBM
SPSS, differences were explored between teachers working in ILEs and those in traditional
settings. The results indicate that 95.26% of teachers use student-centred methodologies,
with these practices being more prevalent in ILEs. Significant differences were observed in
the planning of learning experiences and in the integration of pedagogical strategies that
promote student participation. Additionally, there was a greater use of technology in ILEs,
highlighting digital collaboration and content creation. The conclusions suggest that ILEs
encourage a more dynamic, student-centred approach to teaching, motivating teachers to
use advanced methodologies and digital resources. This reinforces the need to design training
programmes that promote professional teaching competencies for working in innovative
learning environments, thus helping to adapt the educational system to current challenges.

Keywords: educational environment; methodology; competency-based teaching; digital
technology; professional teaching competences; innovative learning environments.

1. Introduccién

Lainvestigacion presentada en este trabajo se vincula con las competencias profesiona-
les del profesorado. Se trata de una tematica de gran relevancia para la comunidad educa-
tiva, como lo demuestra el hecho de que diversos ministerios de educacion, asi como otras
instituciones de referencia, se encuentran actualmente implicados en su estudio y delimi-
tacion.

El contexto educativo actual estd experimentando transformaciones sustanciales impul-
sadas por factores interrelacionados que cuestionan el modelo tradicional. En este escenario,
las instituciones responsables de la formacién docente deben redefinir las competencias pro-
fesionales requeridas para afrontar dichos cambios con eficacia. Estos factores pueden agru-
parse en cinco ejes. En primer lugar, la expansiéon de las tecnologias digitales y los recursos en
linea exige competencias especificas para su integracion pedagogica (Casillas Martin et al.,
2019), lo que ha motivado la creacién de marcos de competencia digital docente y sistemas
de certificacion.

En segundo lugar, la creciente diversidad del alumnado en términos de capacidades, ne-
cesidades y contextos culturales, que demanda competencias para una ensefianza inclusiva
y diferenciada.

El tercer eje se vincula con la creciente importancia de las habilidades socioemocionales
en la educacién, lo que requiere que los docentes desarrollen competencias en inteligencia
emocional, gestion de relaciones y bienestar psicolégico.

En cuarto lugar, los marcos internacionales subrayan la necesidad de fomentar habilida-
des del siglo XXI, como el pensamiento critico, la creatividad y la adaptabilidad. Esto implica
una redefinicion del rol docente hacia practicas mas activas, colaborativas y orientadas a pro-
yectos. Este enfoque fomenta las habilidades de aprendizaje permanente de los estudiantes
al permitirles decidir qué aprender y cémo hacerlo.

Finalmente, estos cambios conllevan una transformacién en las practicas evaluativas. Eva-
luar de manera formativa tanto al alumnado como a uno mismo se vuelve esencial. La mag-
nitud de esta transicion exige una formaciéon continua e investigacién aplicada, con el fin de
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mitigar el estrés derivado de la brecha entre las competencias docentes actuales y las nuevas
exigencias del sistema educativo.

En esta linea, el informe Reimagining our futures together: A new social contract for edu-
cation (International Commission on the Futures of Education, 2021) subraya la necesidad de
redefinir la docencia como una profesion colaborativa y de concebir la educacién como un
proyecto social compartido y un bien comun. El documento aboga por el reconocimiento del
profesorado como productor clave de conocimiento y agente de transformacién educativa,
cuya formacioén continua debe articularse con objetivos mas amplios de justicia, equidad y
sostenibilidad. Esta perspectiva refuerza la urgencia de repensar las competencias docentes
alaluz de los desafios globales y de una educacion orientada al futuro.

Portanto, las instituciones formadoras de docentes tienen la responsabilidad de identificar
cuales son las competencias necesarias y cémo promover su adquisicién e implementacion.
Esta premisa fundamenta la relevancia de la presente investigacion. A través de este estudio,
se han identificado competencias que pueden vincularse con el concepto de Entornos Inno-
vadores de Aprendizaje (EIA). Asimismo, se ha examinado si dichas competencias se emplean
con mayor frecuencia en estos entornos que en contextos tradicionales, con el fin de valorar si
los EIA pueden actuar como catalizadores para el desarrollo de determinadas competencias
docentes.

Los Estados miembros de la Unidn Europea aun no han adoptado un marco comun de
competencias profesionales docentes. No obstante, en 2014 se abordd esta cuestion en una
reuniéon del Consejo de la Unidn Europea celebrada en Bruselas. En dicha ocasion se afirmé
que «mejorar los programas de formacién del profesorado y los procesos de seleccion re-
quiere, como paso previo, la identificacion de las competencias profesionales necesarias en
las distintas etapas de la carrera docente. Los marcos de competencias profesionales pueden
utilizarse para elevar los estdndares de calidad, al definir los conocimientos, habilidades y ac-
titudes que los docentes, incluidos los de formacién profesional (VET) y educaciéon de adultos,
deben poseer o adquirir» (Consejo de la Unién Europea, 2014, p. 2). A partir de este plantea-
miento, el Consejo instd a los Estados miembros a desarrollar e implantar marcos integrales
de competencias profesionales docentes «que definan las competencias y cualidades nece-
sarias en las distintas etapas de la carrera profesional o en contextos docentes diversos» (p. 4).
Algunos paises han comenzado a trabajar en sus propios marcos, si bien en la mayoria de los
casos aun no han sido publicados. En el caso de Espafia, se han identificado marcos desarro-
llados por las comunidades autdbnomas, los cuales han servido de base para la definicién de
los constructos empleados en esta investigacion.

En primer lugar, es necesario delimitar el concepto de competencia para contextualizar
adecuadamente la investigacién realizada. Perrenoud (1999) define la competencia como la
capacidad de actuar de manera eficaz en una situaciéon determinada, fundamentandose en el
conocimiento, pero trascendiéndolo. Esta concepcidn fue ampliada por Cabero et al. (2006),
quienes consideran que una competencia integra unos conocimientos, un desempefo y una
actitud. En el marco de esta investigacion, se entiende por competencias docentes aquellas
relacionadas con el rol del profesor en el contexto del aula (Hagger y Mclintyre, 2006).

Como se ha sefialado previamente, el profesorado debe desarrollar diversas competen-
cias para ofrecer una ensefianza de alta calidad. Por ello, se ha elegido el contexto EIA como
marco para esta investigacion, aun reconociendo que es poco probable que un docente dis-
ponga de todas las competencias docentes del siglo XXI, o al menos que pueda desarrollarlas
todas con el mismo nivel de competencia (Comisién Europea, 2013). Asimismo, se ha tenido
en cuenta que los docentes no solo deben ensefiar la mayoria de estas competencias al alum-
nado, sino también modelarlas a través de su propia practica profesional.

El concepto de Entorno Innovador de Aprendizaje (EIA) puede definirse como un espacio
altamente flexible, con un mobiliario intencionadamente dispuesto y una tecnologia ubicua,
utilizado de forma innovadora para facilitar una experiencia de aprendizaje centrada en el
alumnado (Blannin et al., 2020). En este contexto, la metodologia docente transita desde un
enfoque centrado en el profesorado hacia uno mas centrado en el estudiante (Byers et al.,
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2018b; Cleveland, 2016; Granda-Pifan y Rojo-Bofill, 2024; Jorion et al., 2016). Este tipo de entor-
nos invita al profesorado a movilizar diversas competencias y a poner el foco en distintos as-
pectos del proceso de ensefianza. Para el desarrollo del presente estudio se han cotejado las
competencias habitualmente promovidas en los EIA, con las competencias definidas como
constructos de investigacion, con el objetivo de identificar aquellas que resultan comunes a
ambos marcos.

Siguiendo el ejemplo de los distintos marcos analizados, las recomendaciones internacio-
nales y los planteamientos presentes en la literatura académica se han organizado las com-
petencias en cuatro areas:

a) Competencia docente y de aprendizaje

O

) Rendimiento docente

¢

Compromiso profesional

)
d) Competencias transversales

La primera area recopila todas las competencias relacionadas con planificaciéon, imple-
mentacién y evaluacion de los procesos de ensefianza y aprendizaje. La planificacion implica
tener en cuenta las necesidades del alumnado (Hatano y Oura, 2003; Vogt y Rogalla, 2009) y
disefiar las experiencias de aprendizaje en coherencia con el modelo competencial de en-
sefanza (European Parliament and Council of the European Union, 2006; Council of the Eu-
ropean Union, 2018). El término implementacién hace referencia al disefio de situaciones en
las cuales se utilizan enfoques centrados en el alumnado, lo que promueve su participacion
(Byers et al., 2018a) y hace frente a la diversidad a través de la personalizacién (Council of the
European Union, 2014; European Commission, 2013; Granda-Pifidn et al., 2024; Williamson Mc-
Diarmid y Clevenger-Bright, 2008). En lo que respecta a la evaluacion, destaca el uso de una
gran variedad de instrumentos, asi como la implementacion del feedforward como estrategia
orientada a favorecer el aprendizaje del alumnado (Consejo de la Unién Europea, 2014).

La segunda area hace referencia a la capacidad del profesorado para implementar estra-
tegias educativas que promuevan un desarrollo integral del alumnado. Se vincula con la crea-
cion de un entorno de aprendizaje seguro, inclusivo y estimulante, que favorezca el desarrollo
social, emocional y moral del estudiantado, asi como su bienestar fisico (European Agency for
Development in Special Needs Education, 2012; Granda-Pifidan y Rojo-Bofill, 2024; Noriega et
al., 2016; Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2017; Pericacho,
2023; Scheerens, 2007; Tanner, 2014; Teruel, 2000). Esta area incluye también otros aspectos
que rodean el proceso de ensefianza-aprendizaje, como la accién tutorial o la participacion
del alumnado en las estructuras organizativas del centro. No obstante, hemos optado por no
considerar estos dos Ultimos elementos, al no tratarse de competencias especificas promovi-
das en un Entorno Innovador de Aprendizaje (EIA), si bien estan estrechamente relacionadas y
se abordan de forma indirecta.

La tercera &rea se refiere al compromiso del profesorado en términos de participacion e im-
plicacién en su centro educativo, su compromiso con la mejora de la calidad de la educacién y
con el desarrollo profesional continuo. Aunque consideramos estos tres aspectos de gran rele-
vancia, hemos optado por centrarnos Unicamente en el primero de ellos, y focalizar la atencién
en la colaboracion entre los docentes para el disefio de situaciones de aprendizaje (OECD, 2009).

Por ultimo, la cuarta area se vincula con las competencias transversales, entre las que se
incluyen la competencia comunicativa, la competencia digital y las competencias en inves-
tigacion e innovacién. Hemos seleccionado los dos ultimos grupos, es decir, la competencia
digital y las competencias en investigacion e innovacion, y nos hemos centrado, por un lado,
en como el profesorado utiliza las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) en el
aula y en las actividades que propone al alumnado con ellas (Council of the European Union,
2014; European Commission, 2013; Mishra y Koehler, 2006), y, por otro, en el interés del profe-
sorado por la busqueda de nuevas metodologias, recursos y enfoques pedagdgicos (Hagger
y Mclntyre, 2006).
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La hipodtesis central de esta investigacion plantea que el profesorado que trabaja en Entor-
nos Innovadores de Aprendizaje (EIA) activa una serie de competencias con mayor frecuencia
que aquel que lo hace en contextos tradicionales. En caso de confirmarse, estos resultados
podrian servir de base para que las autoridades educativas y los responsables de la formacién
docente (inicial y continua) disefien sus propuestas formativas en consonancia, asi como para
ofrecer al profesorado oportunidades concretas para disefiar e implementar este tipo de en-
tornos en sus centros educativos. Las preguntas de investigacion que guian este estudio son:

1. ¢Utiliza el profesorado enfoques centrados en el alumnado?

2. iQué competencias activa el profesorado al planificar una experiencia de aprendizaje?
3. ;Qué estrategias pedagdgicas y espaciales emplea el profesorado en sus aulas?
4

¢Cudl es el papel de la tecnologia digital en laimplementacién de las experiencias de
aprendizaje?

b.  iEn qué areas desean los docentes profundizar sus conocimientos para mejorar su
practica profesional futura?

2. Método

2.1. Muestra

El cuestionario fue administrado en linea mediante el envio de un mensaje a los docentes,
y centros educativos, en el que se explicaba el propdsito de la investigacion. El método de
muestreo empleado fue no probabilistico, concretamente fue un muestreo por convenien-
cia. La muestra se obtuvo mediante la difusidon del cuestionario a través de distintos canales
dirigidos a diversos colectivos docentes, y la participacion fue voluntaria. Se recibieron 786
respuestas, si bien cuatro de ellas fueron excluidas en la fase de analisis por carecer de validez.
La Tabla1recoge las caracteristicas de la muestra participante en el estudio.

TaBLA 1. Muestra. Distribucidn de las caracteristicas demograficas de las personas
encuestadas (N =782).

Frecuencia Porcentaje
Aspectos ")

(%)

Femenino 549 70.2

Género Masculino 232 297
Otros 1 0.1

Educacion Infantil 64 8.2

Ensefianza Primaria 249 31.8

Etapa Educacion Secundaria Obligatoria 239 30.6

b Educacidn Secundaria postobligatoria 85 10.9

Formacion Profesional 124 15.9

Otros 21 27

Entornos innovadores | Si 65 8.3

de aprendizaje No nr 917

Fuente: Elaborado sobre la base de los datos recogidos.
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Las respuestas fueron siempre andénimas y se recogieron durante los meses de abril y
mayo de 2024.

2.2. Instrumento

Para llevar a cabo la investigacion, se elabord un cuestionario ad hoc destinado a respon-
der alas preguntas planteadas en la introduccién.

En primer lugar, el equipo de investigacién realizé una revision de diferentes documentos en
los que las competencias profesionales del profesorado tenian unaimportancia central (tabla 2).

TaBLA 2. Documentos consultados.

Titulo del documento

Autoria

Las competencias profesionales docentes.
Modelo competencial de la Red de Forma-
cion del Profesorado

Xunta de Galicia (s.f.)

Competencias profesionales docentes.
Orientaciones para el profesorado del futuro

Comunidad de Madrid (2022)

Documento para debate. 24 propuestas de re-
forma para la mejora de la profesion docente

Ministerio de Educacion, Formacién Profe-
sional y Deportes (2022)

Marco comun europeo de competencias
profesionales docentes

CAFI, Conselleria de Cultura Educacién e
Ordenacién Universitaria, Xunta de Galicia.
LFEE Europe. Ugdymo Plétotés Centras.

IPL Instituto Politécnico de Leiria. Junta de
Castillay Ledn. PHW Padagogische Hochs-
chule Wien (sf.)

Analisis de percepciones del estudiantado
del Master de Secundaria respecto a las
competencias profesionales del docente

José Maria Sola Reche, José Antonio Marin
Marin, Santiago Alonso Garcia y Gerardo
Gdémez Garcia (2020)

Developing teaching competences with
service-learning projects

Andresa Sartor-Harada, Juliana Azeve-
do-Gomes, Ester Torres-Simoén (2022)

Modelo de competencias profesionales del
profesorado

Red de Formacién del Profesorado de Cas-
tilla y Ledn. (2010).

Conclusions on effective teacher
education

Council of the European Union (2014)

Supporting teacher competence develop-
ment for better learning outcomes

European Commission (2013)

A partir de esa revision, se definieron cuatro areas con algunos niveles de detalle, a partir
de las cuales se desarrollé/disefid una propuesta de items. Estos items se estructuraron en
cinco areas dentro del cuestionario, lo que incluia una seccion introductoria que recogia infor-
macion demografica (género, etapa donde ensefian...). Las preguntas de esta primera seccién
tenian formatos variados, siendo la respuesta corta o una respuesta de si/no las mas comunes.
Las otras cuatro secciones fueron disefiadas a partir de escalas Likert para expresar el acuerdo
con diferentes afirmaciones. Aunque el cuestionario es anénimo, se podia indicar la direccion
de email si deseaban recibir los resultados de la investigacion.
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A continuacién, se pidié a un grupo de siete personas expertas que evaluaran dos aspec-
tos para cada item siguiendo las indicaciones de Lawshe (1975), con modificaciones de Tristan
Lopez (2008), evaluando asi la claridad de la redaccién y su importancia, definida como el
grado de significacion que tenia el item dentro del estudio. Para evaluar la claridad de cada
item, se empled una técnica de escala tipo Likert con cuatro categorias de respuesta que van
de 4 a1, donde: 4 = Muy alta, 3 = Alta, 2 = Baja y 1 = Muy baja. Para evaluar la importancia, se
proporcionaron a los expertos tres opciones: 1) Esencial, 2) Util pero no esencial, y 3) No im-
portante. También habia una seccién abierta para observaciones y una redaccion alternativa.
A partir de las calificaciones de los expertos, se calculo el indice de validez de contenido (CVR)
para cada item con el fin de evaluar su validez cuantitativa de contenido, siguiendo el método
de Lawshe. Se revisaron o eliminaron los items con CVR bajo (< 0.62). En una segunda ronda
de validacién experta, todos los items obtuvieron un CVR superior a 0.62.

Cada persona experta fue seleccionada con base en su conocimiento y experiencia en el
campo. Todas son docentes en activo con formacion especifica en Future Classroom Lab o
Entornos Innovadores de Aprendizaje, y también ejercen como formadores de docentes en
estas areas. Entre ellas, hay tres personas con titulacién de doctor y cuatro que ejercen como
profesorado universitario.

Se recogieron comentarios y sugerencias y se mejoraron un total de 12 preguntas, se elimi-
né 1 pregunta y se afnadié 1. Como resultado, se diseié un cuestionario de 5 secciones con 40
ftems en una plataforma en linea para ser administrado electronicamente.

2.3. Procedimiento

El estudio se realizé entre octubre de 2023 y junio de 2024 como una investigacién explo-
ratoria y descriptiva con un disefio no experimental. Para el andlisis de los datos se utilizd una
metodologia cuantitativa, basada en las respuestas recogidas del cuestionario ad hoc descri-
to anteriormente.

Este cuestionario se administrd en linea. Se envid, principalmente, desde los centros pu-
blicos de formacién del profesorado de Valencia, Espafia, a través de correo electrénico. Sin
embargo, el enlace al cuestionario se compartié en las redes sociales creadas para el profeso-
rado (como grupos especificos en redes sociales), no solo de Valencia.

En el cuestionario se indicaba el caracter andnimo del mismo en el encabezado, asi como
la aceptacion del consentimiento para el uso de los datos obtenidos con fines de investiga-
cion.

2.4. Analisis de datos

Los datos obtenidos se analizaron mediante el paquete estadistico IBM SPSS 29. Se em-
plearon medidas de tendencia central y dispersion para analizar las respuestas de la muestra
a los diferentes items de la escala. Posteriormente, tras comprobar la distribucién normal y la
homogeneidad de las varianzas, se selecciond una prueba no paramétrica para las variables
independientes: prueba U de Mann-Whitneuy.

3. Resultados

Los resultados se organizan de acuerdo con las preguntas de investigacién.

3.1. ¢Utiliza el profesorado enfoques centrados en el alumnado?

En primer lugar, abordamos la cuestion de si el equipo docente utiliza una serie de meto-
dologias centradas en el alumno. En este sentido, encontramos que el 95.26 % de la muestra
si los utiliza (n = 745), mientras que el 4.73 % no lo hace (n = 37). Estos Ultimos se distribuyen
en todas las etapas educativas, y todos ellos han manifestado que no trabajan en un espacio
de aprendizaje innovador. Otro hallazgo relacionado es que todas las personas que trabajan
en este tipo de espacios utilizan al menos un tipo de metodologia centrada en el estudiante.
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Utilizando la prueba U de Mann-Whitney para comparar aquellos docentes que trabajan
en un espacio de aprendizaje innovador y los que trabajan en uno tradicional, encontramos
diferencias estadisticamente significativas (p > 0.05) en todas las metodologias menos una
(aprendizaje basado en problemas). Esto significa que los y las docentes que utilizan un es-
pacio innovador para desarrollar su ensefianza tienen mas probabilidades de responder «si»
cuando se les pregunta sobre el uso de una metodologia centrada en el estudiante que los
que trabajan en un espacio tradicional.

3.2. ;Qué competencias activa el profesorado al planificar una experiencia de
aprendizaje?

La segunda parte de la prueba se relaciond con diferentes aspectos que los docentes pueden
tener en cuenta a la hora de planificar la experiencia de aprendizaje. Como se ha explicado ante-
riormente, todos los items de este apartado han sido identificados como aspectos que el profeso-
rado debe teneren cuenta ala hora de planificar qué se va a ensefiar en sus clases y como. Nuestra
pregunta de investigacién tiene como objetivo analizar si los docentes que utilizan un espacio in-
novador (El) tienen en cuenta estos aspectos mas que los que ensefian en un espacio tradicional.

De la muestra, hay 333 docentes que expresaron 4 o 5 en escala Likert a todos los items, lo
que representa el 42.58 % de la muestra. De los 65 docentes que declararon utilizar un El, 35
de ellos expresaron 4 0 5 en escala Likert a todos los items, con un total de 53.84 % de ellos.

Comparando medias, utilizando la prueba U de Mann-Whitney no se observan diferencias
significativas, lo que significa que el grado de acuerdo no esta condicionado por el uso o no
de un El. Luego, observamos las frecuencias, para lo cual agrupamos las respuestas en tres
nuevas categorias: negativas (Totalmente en desacuerdo y en desacuerdo), neutrales (Ni en
desacuerdo ni de acuerdo) y positivas (De acuerdo, totalmente de acuerdo).

TaBLA 3. NUmero de respuestas y porcentaje de la pregunta 2.

Item Porcentajes segun lugar de trabajo

®Positivo  ®Neutral ¥ Negativo

b1: Identifico las nece- TOTAL
sidades del alumnado No trabaja en un EI

-1 =]
s
- W
~We

Trabaja en un EI

oo
=l
X}
wa

b2: Contemplo el
desarrollo de compe-

TOTAL

oa

<]
in
=
‘o

, e No tabaja o un EI

tencias como objetivo

L trabaja o un EI
principal
b3: Disefio el trabajo
del alumnado basan- TOTAL
dome en metodolo- No tabaja ca un EI
gias centradas en el trabaja en un EI
alumnado
ba: Contemplo TOTAL

adaptaciones para
adecuarme a la diver-
sidad del alumnado

No trabaja en un EI
trabaja en un EL
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b5: Selecciono dife- ToTAL I W36
rentes instrumentos No trabaja en un EI | NN
de evaluacidn Trabaja en un E1 | 1 1G5
b6: Establezco dife- TOTAL
rentes momentos de No trabaja en un EI
evaluacion Trabaja en un EI
b?: Incluyo algin mo- —
mento de retroalimen-

. . No trabaja en un EI
tacion constructiva _

Trabaja en un EI

para el alumnado
b8: Colaboro con
otros/as compaferos/ TOTAL
as programando si- No trabaja en un EI
tuaciones de aprendi- Trabaja en un EI 61.5 26.2
zaje conjuntamente

Fuente: Elaborado sobre la base de los datos suministrados.

Los datos de la Tabla 3 revelan que mas del 80 % del profesorado que trabaja en El respon-
den positivamente a todos estos items, excepto al ultimo, relacionado con la colaboracion
con otro profesorado a la hora de planificar situaciones de aprendizaje, que es el aspecto con
menos respuestas positivas para cada grupo. Sin embargo, podemos observar la misma ten-
dencia en los docentes que trabajan en entornos tradicionales, pues obtienen porcentajes
aun mas altos en algunos de los items.

Podemos observar que los aspectos que alcanzan un mayor nimero de respuestas positi-
vas son el b1, relacionado con laidentificacién de las necesidades del alumnado, el b4, tenien-
do en cuenta su diversidad para crear adaptaciones que la atiendan, y el b5, seleccionando
una serie de herramientas de evaluacién para evaluar al estudiantado.

3.3. ;Qué estrategias pedagodgicas y espaciales emplea el profesorado en sus aulas?

La tercera parte de la prueba explora algunas estrategias que el profesorado puede utilizar
a diario en su aula. Extrayendo a aquellos que respondieron positivamente a todos los items
de esta seccion (n =346, 44.24 %), se puede observar que entre los 65 que trabajan en un El, 38
estan en este grupo, es decir, el 58.46 % del total.

Comparando las respuestas del profesorado que utiliza un El y las del que no lo hace, el
test U de Mann-Whitney revela diferencias significativas en cuatro de los items: «C2. Fomen-
to la participacion del alumnado en la toma de decisiones sobre el proceso de aprendizaje»
(p=0.23,U =20283.000, Z = -2.272), «cb. Promuevo el respeto por el entorno del aula (mobilia-
rio, recursos, etc.)» (p = 0.42, U = 22355.500, Z = -2.037), «c7. Apoyo llegar a acuerdos entre el
profesorado y el estudiantado» (p = 0.50, U = 21330.000, Z = -1.961) y «cl1. Permito que el alum-
nado utilice el espacio de acuerdo con sus necesidades» (p = 0.48, U = 20808.500, Z = 1.981).
En todos estos items, el profesorado que utilizaba un El respondia més positivamente que el
que no lo hacia, pero no en el c5, en el que respondian mas negativamente (rangos medios:
docentes que utilizaban El = 376.92, docentes que no utilizaban El = 392.82).

o1
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TaBLA 4. NUmero de respuestas y porcentaje de la pregunta 3.

Item Porcentajes segtin lugar de trabajo
B Positivo M Neutral ¥ Negativo
C1: Consensuo con el
alumnado las normas TOTAL
de funcionamiento No trabaja en un EI
Trabaja en un EI
c2: Promuevo que el
alumnado participe TOTAL = it
en latoma de deci- No trabaja en un EI
siones del proceso de Trabajocn  B1
aprendizaje
TOTAL
c3: Fomento el respe- .
. . No trabaja en un EI | INEGEGEG T N W A
to hacia uno mismo
Trabaja en un E1 | T T
TOTAL 98.1 0.8
c4: Fomento el respe- , - -
. h No trabaja en un EI
to hacia los demas , -
Trabaja en un El
cb: Fomento que se
te el espaCcIo TOTAL
reSpg.l_ | esp No teabaga en un EI
(mobiliario, recur- Trabaja en un Bl
SOS...)
) TOTAL
c6: Fomento el dialo- ,
No trabaja en un EI
go dentro del aula
Trabaja en un El
c7: Fomento llegar a TOTAL
acuerdos entre profe- No trabaja en un EI
sorado y alumnado Trabaja en un El
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c8: Favorezco que el TOTAL
ambiente tenga bue- No trabajacn un 1
na iluminacion No trabajaen un 1
c9: Favorezco que TOTAL
elambiente tenga
: : No trabajacn un 1 S S

un ruido ambiental
adecuado Trabsacn un 1
¢10: Adapto el espa- T0TAL
cio alas necesidades No trabaja en un EL
del alumnado Trabs en u E1
cfi: Permito que el ToTAL
alumnado utilice el

. , No trabajaen un 1
espacio segun sus

. No trabaja en un EI 87.7 9.2
necesidades

Fuente: Elaborado sobre la base de los datos suministrados.

De la Tabla 4 se puede inferir que el profesorado que trabaja en El tiene una mayor ten-
dencia a consensuar con el estudiantado las normas del aula (c1), fomentar su participacion
en la toma de decisiones sobre el proceso de aprendizaje (c2), apoyar el logro de acuerdos
entre los docentes y estudiantes (c7), asegurar que el nivel de ruido ambiental sea adecuado
(c9), adaptar el espacio para satisfacer las necesidades del alumnado (c10) y permitir que es-
tos utilicen el espacio de acuerdo con sus necesidades (c11). Sin embargo, el equipo docente
que trabaja en espacios mas tradicionales expresé con mayor frecuencia que promueven el
respeto por si mismos (c3), fomentan el respeto por los demas (c4), fomentan el respeto por
el entorno del aula (c4), promueven el didlogo dentro del aula (c6) y se aseguran de que el
entorno tenga una iluminacion adecuada (c8). Debemos recordar que solo para 2, 5,7 y 11 se
encontraron diferencias significativas.

3.4. ;Cudl es el papel de la tecnologia digital en la implementacién de las expe-
riencias de aprendizaje?

La cuarta seccién del cuestionario se centrd en el uso de las tecnologias en clase por parte
del profesorado. 228 docentes expresaron que utilizan la tecnologia para todos los items ex-
plorados, con un 29.15 % de la muestra. De ellos, 37 trabajan en un El, lo que supone el 56.92 %
del profesorado que lo utilizan. Solo 17 docentes (2.17 %) manifestaron no utilizar la tecnologia
para ninguno de los aspectos recogidos, siendo nueve de ellos de Educacién Infantil.

La prueba U de Mann-Whitney muestra diferencias significativas en cinco de los items
como se puede observar en laTabla 5.
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TaLA 5. U de Mann-Whitney para las respuestas a la pregunta 4.

Item Rangos medios U p4 o}
Trabaja en El No trabaja en El

d1 402.20 390.53 22607.000 -.751 453
d2 426.96 388.29 20997.500 -1.850 064
d3 480.32 383.45 17529.500 -3.758 <.001
da 494.16 38219 16629.500 -4139 <.001
d5 473.28 384.09 17986.500 -3.529 <.001
deé 430.71 38795 20754.000 -1.992 046
d7 421.25 388.80 21369.000 -1.544 123
ds 44824 386.36 19614.500 -2.496 013

Nota: d1= Presentar la informacién al alumnado; d2= Que el alumnado busque informacion; d3= Que el
alumnado colabore entre iguales (documentos compartidos, chats, pizarras compartidas...); d4= Que
el alumnado disefie su proceso de aprendizaje (responsables, fases...); d5= Que el alumnado cree con-
tenidos digitales; d6= Que el alumnado se comunique conmigo; d7= Que el alumnado entregue o
presente trabajos realizados; d8= Compartir la evaluacién con el alumnado.

Fuente: Elaborado sobre la base de los datos facilitados.

A partir de los datos expuestos, podemos ver que el profesorado que trabaja en un El res-
pondidé mas positivamente a las siguientes preguntas:

e Usodelatecnologia para la colaboracién entre pares o no

e Disefio de su propio proceso de aprendizaje por parte del estudiantado
e Creacion de contenidos digitales por parte del estudiantado

e Comunicacion entre los alumnos y el profesor

e Compartir el proceso de evaluacion y los resultados con el estudiantado.

No hubo diferencias significativas en cuanto a los items relacionados con el uso de la tec-
nologia para presentar la informaciéon a los alumnos, para la busqueda de informacién por
parte de los alumnos o para presentar o entregar trabajos terminados.
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TaBLA 6. NUmero de respuestas y porcentaje para la pregunta 4.

Item

Porcentajes segun lugar de trabajo

d1: Presentar la infor-
macién al alumnado

TOTAL
No trabaja en un EI

No trabaja en un EI

®positivo  ®Neutral ™ Negativo

1N
o

d2: Que el alumnado
busque informacioén

TOTAL
No trabaja en un EI

Trabaja en un EI

d3: Que el alumna-
do colabore entre
iguales (documentos
compartidos, chats,
pizarras comparti-
das...)

TOTAL
No trabaja en un EI

Trabaja en un EI

Ln

d4: Que el alumnado
disefie su proceso de
aprendizaje (respon-
sables, fases...)

TOTAL
No trabaja en un EI

Trabaja en un EI

db: Que el alumna-
do cree contenidos
digitales

TOTAL
No trabaja en un EI

Trabaja en un EI

d6: Que el alumna-
do se comunique
conmigo

TOTAL
No trabaja en un EI

Trabaja en un EI

d7: Que el alumnado
entregue o presente
trabajos realizados

TOTAL
No trabaja en un EI

Trabaja en un EI

10.7

d8: Compartir la
evaluacion con el
alumnado

TOTAL
No trabaja en un EI

No trabaja en un EI

=3
— Ml
=
>
o 8
= >
-
=l e | [
= ~ (= n
Lo <
o
= oo
;_‘ o Ln
_,
o Y n
A i
7S .
o 5

19.7

L
oc

Fuente: Elaborado sobre la base de los datos suministrados.
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Al observar las frecuencias recopiladas en la tabla 6, es significativo que el nimero de res-
puestas positivas es mayor entre los docentes que trabajan en un El para todos los items.

3.5. ¢En qué areas desea el profesorado profundizar sus conocimientos para me-
jorar su practica profesional futura?

En la quinta y Ultima seccion se explord el interés del personal docente por buscar nuevas
estrategias a utilizar, en cuanto a metodologias, espacios o uso de la tecnologia. El 63.04 % de
la muestra declaré estar interesado en los seis aspectos.

Al utilizar la prueba U de Mann-Whittney para comparar medias, se obtuvieron diferencias
significativas para los items e5 (Nuevas formas de redisefar los espacios educativos, p = 0.007,
U =19658.500, Z = -2.690) y e6 (Nuevas formas de utilizar los espacios, p = 0.18, U = 20177.500,
Z = -2.372), donde los docentes que trabajan en un El mostraron un mayor interés en estos
aspectos (Tabla 7).

TasLA 7. NUmero de respuestas y porcentaje de la pregunta 5.

Item Porcentajes seguin lugar de trabajo

®Positivo  ®Neutral ®Negativo
el: Nuevas metodo-
|Og.|aS O estrateglas No trabaja en un EI
activas Trabaja en un EI

TOTAL

e2: Nuevas formas de

utilizar la tecnologia TOTAL

educativa/herramien- No trabaja en un EI

tas digitales con el Trabaja en un EI 46
alumnado

e3: Nuevas formas de
utilizar las tecnologia
educativa para crear
recursos

TOTAL

—

2.4

No trabaja en un EI

Trabaja en un EI

e4: Nuevas formas

de utilizar la tecnolo- TOTAL
g ia educativas para No trabaja en un EI
adaptarme a todo Trabaja en un EI

tipo de alumnado

eb: Nuevas formas de TOTAL 20,7
redisefiar los espacios No trabaja en un EI 21.9
educativos Trabaja en un EI 7

TOTAL
e6: Nuevas formas de

utilizar los espacios

9

]

No trabaja en un EI

o = N E : B = =
3 N

Trabaja en un EI

Fuente: Elaborado sobre la base de los datos suministrados.

562 Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 549-569



Competencias docentes centradas en el alumnado en entornos de aprendizaje innovadores y tradicionales

Una vez mas, hay proporcionalmente mas respuestas positivas entre el profesorado que
trabajan en un El para todos los items explorados.

4. Discusion

Alo largo de la investigacion aqui presentada, hemos podido comparar las respuestas de
los 65 docentes que trabajan en un ILS con las de los 717 que no lo hacen. Se han respondido
varias preguntas sobre el uso de metodologias centradas en el estudiante, las consideracio-
nes de planificacion, las estrategias diarias en el aula y el uso de la tecnologia. Ademas, tam-
bién hemos recopilado informacidn sobre su interés en los tres aspectos identificados como
nucleares en los EIA.

A partir de los resultados presentados anteriormente, podemos identificar en primer lugar
una fuerte tendencia hacia la adopcion de metodologias centradas en el estudiante, ya que
la mayoria del profesorado encuestado (95.26 %) informé el uso de al menos una de estas
metodologias. Se trata de un hallazgo muy significativo, ya que refleja una aceptaciéon gene-
ralizada de enfoques pedagdgicos que sitian al alumnado en el centro como agentes activos
y responsables de su proceso de aprendizaje, y que participan en practicas de aprendizaje
mas dindmicas y participativas.

En cuanto al profesorado que afirmd no utilizar este tipo de metodologias (4.73 %), es re-
velador observar que se distribuyen en todas las etapas educativas, siendo imposible explicar
su falta de uso por las caracteristicas especificas de la etapa en la que se estd impartiendo la
docencia. También es significativo que todos ellos expresaron que no trabajan en un El.

A la hora de analizar la informacion proporcionada por el profesorado que trabaja en un
El, cabe destacar que la totalidad indicé emplear algun tipo de metodologia centrada en el
alumnado. Esto sugiere una posible correlacién entre el espacio educativo y la voluntad de
implementar estas metodologias. Esta correlacién puede interpretarse en ambas direcciones:
el profesorado que trabaja en estos espacios trabaja metodologias méas centradas en el alum-
no, o el equipo docente que emplea dichas metodologias crea y trabaja en dichos espacios.
Por lo tanto, estos hallazgos podrian reforzar la idea de que el espacio educativo influye en las
practicas pedagdgicas (Byers et al., 2014), pues fomenta mas concretamente la flexibilidad y la
agilidad para una variedad de practicas pedagdgicas, lo que permite el aprendizaje centrado
en el estudiante (Charteris y Smardon, 2019).

Al comparar las respuestas de ambos grupos, se encontraron diferencias estadisticamen-
te significativas en casi todas las metodologias, excepto en el aprendizaje basado en proble-
mas. Esto indica que los docentes en El tienden a utilizar estas metodologias con mas fre-
cuencia que los de los espacios tradicionales. El aprendizaje basado en problemas puede ser
una excepcion debido a su aplicabilidad en diversos contextos, independientemente del tipo
de espacio.

En la segunda seccidén de nuestra investigacion se estudiaron algunos aspectos de la pla-
nificacion fomentados por los El. Se observé una tendencia positiva, pero no se encontraron
diferencias significativas entre el grupo de docentes que utilizaban un EIA y los que no lo ha-
cian. En general, los y las docentes encuestados respondieron positivamente a todos los as-
pectos recopilados, y cabe destacar que los items con mayor nimero de respuestas positivas
se relacionaron con la diversidad del alumnado y las estrategias para afrontarla (teniendo en
cuenta sus necesidades, creando adaptaciones cuando fuera necesario y seleccionando di-
versos instrumentos de evaluacion). Esto sugiere una conciencia general de los profesionales
sobre la importancia de las practicas inclusivas, e incluso una priorizacién de las practicas
inclusivas en su planificacién. Los resultados se alinean con tendencias educativas mas am-
plias que enfatizan la importancia de desarrollar la competencia docente para proporcionar
equidad y aprendizaje personalizado (European Agency for Development in Special Needs
Education, 2012; United Nations, s.f.). Algunos estudios previos destacaron el efecto positivo de
los EIA en la implementacién exitosa de un entorno educativo inclusivo, ya que la educacién
inclusiva es mas efectiva en un contexto de aprendizaje en el que cada estudiante es el cen-
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tro de su aprendizaje, se fomenta la autonomia y se facilita la socializacién (Harris et al., 2013;
Thomas, 2013).

Al explorar algunos aspectos para tener en cuenta durante el desarrollo de las clases en
el tercer apartado, encontramos diferencias significativas en algunos de ellos. El profesorado
que trabaja en EIA mostré una mayor propensién a fomentar la participacion del estudiantado
en latoma de decisiones sobre su propio proceso de aprendizaje, a fomentar la consecucion
de acuerdos entre el profesorado y el alumnado y a permitir que el estudiantado utilice el es-
pacio de acuerdo con sus necesidades. Estos tres aspectos son un ejemplo de cémo propor-
cionar una experiencia centrada en el estudiantado, que es una de las caracteristicas basicas
del trabajo que se debe desarrollar en los El.

Por lo tanto, estos hallazgos revelan que el trabajo en estos espacios si fomenta o permite
la orientacién centrada en el estudiante. También se informd que habia menos estimulo al
respeto por el espacio del aula, lo que puede interpretarse por el hecho de que los espacios
innovadores estan disefiados originalmente para ser mas interactivos, flexibles, cambiantes y
manipulables que los tradicionales. En conclusién, estos hallazgos ponen de manifiesto una
relacién entre los espacios innovadores y las estrategias centradas en el estudiantado. Esta re-
lacion ya ha sido establecida por estudios previos utilizando otros métodos de investigacion
(e.g. Mahat et al., 2018).

En cuanto al uso de latecnologia, aspecto explorado en nuestro cuarto apartado, el 29.15 %
del profesorado la utiliza para todos los aspectos explorados, y el 56.92 % del personal docen-
te usuario de El lo hace de forma habitual. Al haber encontrado diferencias significativas entre
ambos grupos, los resultados sugieren una integracion mas profunda de la tecnologia en es-
pacios innovadores, donde se utiliza no solo para presentar informacion, buscarla y presentar
el producto final, sino también para brindar al alumnado oportunidades para crear contenido
digital, facilitar la colaboracién entre pares y una comunicacién bidireccional entre docentes
y estudiantes, lo que incluye al primero compartiendo el proceso de evaluacién y los resulta-
dos con los segundos. Estos hallazgos respaldan el importante papel de la tecnologia educa-
tiva en estos entornos (Gonzalez-Mohino et al., 2023; Granda-Pifidn et al., 2024; Rivera-Vargas
etal., 2024).

La quinta y ultima seccién estuvo relacionada con el interés de los docentes por explorar
nuevas estrategias, tanto metodoldgicas como tecnoldgicas. Se expresd un alto interés, con
un 63.04 % de los docentes encuestados interesados en todas las areas examinadas. Estos
resultados son coherentes con estudios previos que recogieron los intereses de formacién
del profesorado (Lozano et al., 2024). Este alto nivel de compromiso sugiere que, en gene-
ral, el profesorado esta abierto a la innovacion y ansioso por mejorar sus practicas, tanto en
términos de enfoques pedagdgicos como de integracion de la tecnologia en el proceso de
aprendizaje. Los resultados revelaron un mayor interés, con respuestas proporcionalmen-
te mas positivas, entre los docentes que trabajan en un El para todos los items explorados.
También se encontraron diferencias significativas en los dos puntos relacionados con el re-
disefio y aprovechamiento de los espacios educativos, en los que tenian mas interés que los
docentes mas tradicionales. Esto sugiere que estos entornos pueden tener un impacto en el
fomento de una mentalidad innovadora o que son el resultado de esta Ultima. Las diferencias
significativas encontradas en las areas relacionadas con el redisefio y la utilizacion de los es-
pacios educativos sugieren que los docentes en El estdn mas en sintonia con la conciencia de
laimportancia de adaptar los espacios fisicos de aprendizaje para mejorar el aprendizaje. Esto
puede deberse a la flexibilidad y las oportunidades de experimentacidon que ofrecen estos
espacios, que probablemente hacen que el profesorado sea mas consciente de su potencial,
o ala preocupacién previa sobre cémo el espacio educa y fomenta el aprendizaje, lo que les
hace trabajar o crear dichos espacios. Lo que parece claro es que el equipo docente que tra-
baja en un El reconoce el papel fundamental que desempefia el espacio de aprendizaje en la
participacion y los resultados del estudiantado. Esto sugiere que los espacios innovadores no
solo apoyan los métodos de enseflanza mas dindmicos, sino que también alientan a repensar
y mejorar continuamente los entornos fisicos de ensefianza para apoyar mejor las experien-
cias de aprendizaje.
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De todo lo mencionado se desprende que los espacios de aprendizaje innovadores pa-
recen fomentar, o al menos posibilitar, el uso de enfoques centrados en el estudiante y su
integracién con la tecnologia. Esto confirma nuestra hipdtesis anterior, siempre teniendo en
cuenta que algunos principios pedagogicos modernos estan presentes tanto en los contextos
innovadores como tradicionales.

Sin embargo, se deben reconocer algunas limitaciones de este estudio. En primer lugar,
el uso de un método de muestreo por conveniencia no probabilistico, basado en la partici-
pacién voluntaria, puede introducir un sesgo de autoseleccién y limitar la generalizacién de
los resultados a una poblacion méas amplia de docentes. En segundo lugar, aunque se han
encontrado diferencias significativas entre los grupos comparados, el caracter transversal y
descriptivo de la investigacién no permite inferencias causales. Futuros estudios que utilicen
muestras probabilisticas, métodos mixtos o disefios longitudinales podrian proporcionar una
vision mas profunda de la relaciéon entre los espacios de aprendizaje innovadores y las com-
petencias docentes.

En conclusidn, este estudio ha contribuido a comprender como el profesorado que trabaja
en espacios innovadores de aprendizaje tienden a aplicar metodologias mas centradas en
el alumnado, integran mas profundamente las herramientas digitales y muestran una mayor
conciencia del potencial del entorno de aprendizaje. Estos hallazgos refuerzan la idea de que
el entorno educativo puede actuar como catalizador del cambio pedagdgico.

Sin embargo, si bien nuestros resultados sugieren una fuerte asociacion entre los entornos
innovadores de aprendizaje y las practicas innovadoras, deben interpretarse a la luz de otras
fuentes de investigacion. Por ejemplo, algunos estudios (Byers et al., 2014; Ceveland, 2016)
también han encontrado que el disefio espacial puede fomentar pedagogias activas, aun-
que advierten que, sin una formacion especifica, la mera existencia de los espacios flexibles
no conduce automaticamente a una ensefianza innovadora. Por lo tanto, nuestros resultados
pueden reflejar una alineacion favorable del espacio y la mentalidad del profesor, mas que
el efecto del entorno fisico por si solo. De manera coherente, algunos sistemas educativos,
incluido por ejemplo el de Singapur, estan invirtiendo en espacios de aprendizaje con lainten-
cion de promover diversos enfoques pedagdgicos y un aprendizaje centrado en el estudiante
(Fan y Popkewitz, 2020). Se necesitan mas estudios transnacionales para aclarar como los fac-
tores culturales y sistémicos median el impacto de los El en las practicas docentes.

Sobre la base de los resultados, seria aconsejable incorporar estos conocimientos tanto en
los programas de formacion inicial como en los permanentes. Por ejemplo, los planes de es-
tudio de formacién del profesorado podrian incluir médulos practicos centrados en el disefio
y el uso de espacios de aprendizaje flexibles, asi como formacién en modelos de codocencia
y metodologias activas. Las instituciones también podrian redisefiar las experiencias de prac-
ticas para que tengan lugar en entornos innovadores, lo que permite a los futuros docentes
experimentar y reflexionar sobre las practicas centradas en el estudiante en su contexto. Ade-
mas, las iniciativas de desarrollo profesional continuo deben proporcionar oportunidades es-
tructuradas para que los docentes redisefien sus aulas y compartan estrategias innovadoras
dentro de las iniciativas de aprendizaje permanente. Esta Ultima idea esta totalmente alineada
con las planteadas por la Comisién Internacional de los Futuros de la Educacion (2021) sobre
cémo los docentes deben desarrollar sus competencias. Estas acciones ayudarian a las insti-
tuciones educativas no solo a promover entornos de aprendizaje innovadores, sino también a
consolidar las competencias profesionales necesarias para aprovecharlos al maximo.

Finalmente, esta investigacion abre la puerta a nuevas perspectivas. Los estudios futuros
deben explorar la relacion causal entre el espacio y la pedagogia a través de disefios longitu-
dinales o experimentales. También seria pertinente examinar como algunos componentes es-
pecificos de las ILE (como la flexibilidad del mobiliario, la infraestructura tecnolégica o la co-
docencia) contribuyen de forma independiente a la practica docente. Ademas, los enfoques
cualitativos podrian ayudar a descubrir las creencias y motivaciones subyacentes detras de
las decisiones del profesorado para innovar, lo que ofreceria una comprension mas matizada
de lainteraccién entre el espacio, la mentalidad y el desarrollo profesional.
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Resumen:

Este trabajo de investigacién surge de la necesidad de desarrollar sistemas de evaluacion
mas solidos y coherentes, que faciliten una evaluacién efectiva de las experiencias de apren-
dizaje-servicio (ApS) en el ambito universitario, con el propdsito de fomentar la formacion
de profesionales comprometidos con la transformacién y el bienestar de la sociedad. Para
colaborar a cubrir esa necesidad, este estudio presenta una revision sistematica de los sis-
temas de evaluacion utilizados para medir los resultados de aprendizaje en experiencias de
ApS en entornos universitarios. Se analizaron un total de 56 articulos seleccionados siguiendo
los criterios elaborados por la declaracién PRISMA y utilizando las bases de datos de WoS,
Scopus y Eric. Los resultados obtenidos en este trabajo arrojan luz a la comunidad educativa
sobre como se estan evaluando las experiencias de ApS en el contexto universitario. Asimis-
mo, permiten orientar la futura accién docente sefialando aquellos elementos referidos a los
resultados de aprendizaje, criterios, técnicas, agentes y tipos de evaluaciéon empleados en
estas experiencias. Se detectan algunos sistemas evaluativos incompletos y también algunas
incoherencias. Se concluye que, pese a los esfuerzos observados, existen areas de mejora en
los sistemas de evaluacion.
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Abstract:

This research was prompted by the need to develop sounder, more consistent assessment
systems to effectively assess Service-Learning (SL hereinafter) interventions at higher education
institutions, with a view to training professionals committed to the transformation and well-
being of society. To address this need, the study presents a systematic review of the assessment
systems used to assess learning outcomes in SL interventions in university settings. A total
of 56 papers are analysed, selected from the WoS, Scopus and ERIC databases according to
the criteria set out in the PRISMA statement. Our findings provide insight for the educational
community as to how SL interventions are being assessed in a university context. They also serve
to orient future teaching actions by highlighting elements that refer to the learning outcomes,
criteria, techniques, actors and types of assessment used in such interventions. Different
learning outcomes are assessed through SL interventions and a variety of instruments are used
for that purpose. Some assessment systems are found to be incomplete and some contain
inconsistencies, so it is concluded that in spite of the efforts observed in most of the papers
reviewed, there is still considerable room for improvement in assessment SL systems.

Keywords: Service-Learning; evaluation; assessment; higher education; university; systematic
review.

1. Introduccién

En las Ultimas décadas, las universidades estan llamadas a responder ante los desafios so-
ciales, ecolégicos y econdmicos, junto con tecnoldgicos, especialmente en el &mbito de la
Ciencia de Datos y la Inteligencia Artificial. Se requiere que las universidades formen a futuras
generaciones con las habilidades necesarias para ejercer una ciudadania responsable (Mar-
co-Gardoqui, et al., 2020). En este sentido, el Aprendizaje y Servicio (ApS en adelante) emerge
como una metodologia iddnea para tal desafio.

El ApS tiene como objetivo proporcionar una experiencia para fusionar el aprendizaje aca-
démico y el servicio comunitario (Bringle y Hatcher, 1995). Se distingue como una forma de
aprendizaje experiencial que satisface necesidades de la comunidad fomentando la respon-
sabilidad civica en el alumnado. Al mismo tiempo, enriquece la comprension del participante
sobre la materia (Aldez et al., 2022).

Las experiencias de ApS trascienden el aula y aplican contenidos académicos en contextos
reales para responder a un desafio comunitario (Hart, 2015). Por ello, cada vez mas investigaciones
(Diaz-Iso et al., 2023; Mota Ribeiro et al., 2023) resaltan esta metodologia como una estrategia para
que el alumnado desarrolle habilidades practicas y valores éticos para ejercer una ciudadania res-
ponsable. Sin embargo, una de las principales incertidumbres para los docentes al implementar
Aprendizaje y Servicio (ApS) es la evaluacion (Gibson et al., 2011; Samino Garcia, 2023).

Esta carencia es preocupante, dado que la evaluacién desempefia un papel crucial en la
orientaciéon del aprendizaje, asicomo enlacomprensién y mejora de los procesos y resultados
del ApS. Una evaluaciéon adecuada permite verificar la eficacia e impacto de la intervencion
educativa y también proporciona informacion para la optimizaciéon de estas experiencias. Por
tanto, para garantizar su efectividad, es imprescindible definir los objetivos de la experiencia
de aprendizaje y servicio y los resultados esperados, vinculando el servicio a realizar con el
curriculo de la asignatura. Asi los estudiantes dan sentido académico a su experiencia de ser-
vicio y esta se convierte en el foco de su aprendizaje. En sequndo lugar, se debe concebir una
evaluacion adecuada, lo que implica adaptarla a la naturaleza del objeto evaluado y facilitar
orientacién para avanzar o consolidar el aprendizaje previsto (Aramburuzabala et al., 2019).

En la literatura cientifica se encuentran diversos estudios que abordan la evaluaciéon de ex-
periencias de ApS. Algunos (Nickman, 1998) parten de los resultados previstos de aprendizaje,

572 Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 571-589



¢Quién, como, donde y cuando se evalla el aprendizaje-servicio? Una revision sistematica

mientras que otros (Griffin et al., 2011) no los sefialan; algunos detallan el tipo de evaluacion rea-
lizado (Casile et al., 2011), otros contemplan la necesidad de participacion de diferentes agentes
de evaluacion que intervienen en la experiencia (Nikolova y Andersen, 2017), y algunos descri-
ben las distintas herramientas utilizadas (Gémez y Bartoll, 2014). Sin embargo, hasta el momento
no se ha llevado a cabo ninguna revision sistematica exhaustiva sobre el tema que, entre otros
beneficios, muestre al profesorado implicado en las experiencias de aprendizaje-servicio como
evallan otros y qué aprendizajes docentes se derivan de estas experiencias de evaluacion.

Por tanto, en aras de abordar este tema tan necesario, dada la naturaleza sistematica y
multifacética del proceso de evaluacién, se realiza la presente investigacion. El objetivo de
este trabajo es hacer una revisién sistematica de los sistemas de evaluaciéon empleados para
medir los resultados de aprendizaje previstos en las experiencias de ApS en la universidad.
De esta manera, se quiere identificar qué resultados de aprendizaje se evallan, las técnicas e
instrumentos utilizados, los agentes implicados, asi como qué tipo de evaluacion (formativa y
sumativa; continua y final) se lleva a cabo.

2. Método

Este trabajo de revisidn sistematica se ha realizado cumpliendo los criterios establecidos
en la declaracion PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analy-
ses) (Page et al., 2021). La pregunta de investigacion, la estrategia de busqueda, y los criterios
de inclusién y exclusion, se disefiaron en concordancia con los principios delineados en esta
declaracion (Page et al., 2021). Ademas, para recopilar e interpretar los resultados de los estu-
dios incorporados, se tomd como referencia Lockwood et al. (2015), que ofrece orientacion
metodoldgica para adoptar un enfoque meta-agregativo que enfatiza la representacion fide-
digna de resultados garantizando su transparencia.

2.1. Pregunta de investigacion

Siguiendo la estrategia PICO (Population, Intervention, Comparison and Outcomes) (San-
tos et al.,, 2007), la pregunta de investigacion que ha guiado este estudio es: ; Coémo se evaltan
los resultados de aprendizaje (outcomes) de los estudiantes universitarios (participants) en el
aprendizaje-servicio (intervention)?

2.2. Estrategia de busqueda

La busqueda de los estudios se efectud en noviembre de 2022, empleando como fuentes
las bases de datos de Scopus, ERIC y la coleccioén principal de la Web of Science (WoS). Se ex-
cluyeron capitulos de libros, informes y actas de congresos cientificos. Los articulos se iden-
tificaron en base a una busqueda sisteméatica de palabras clave en inglés disefiada siguiendo
la estrategia PICO (véase Tabla1).

TaBLA 1. Palabras clave formuladas con la estrategia PICO

Participantes [1] Intervencion [2] Resultados [3]

Palabras “higher education” OR “service learning” OR

; . « . 2 Assess* OR evaluat*
clave universit* OR college* service-learning

En Scopus: TITLE/ABS/KEY [1] AND TITLE/ABS/KEY [2] AND TITLE/ABS/KEY [3]
Busquedas En WoS: TOPIC [1] AND TOPIC [2] AND TOPIC [3]
En ERIC: ABSTRACT [1] AND ABSTRACT [2] AND ABSTRACT [3]

Nota. Elaboracién propia
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2.3. Criterios de inclusién y exclusiéon segun el contenido de los articulos

Esta revision se centra en trabajos de investigacién que aportan informacidén sobre el pro-
ceso de evaluacion de los resultados de aprendizaje en las experiencias de aprendizaje-ser-
vicio. Partiendo de esta premisa, los criterios de inclusion y exclusion también se disefiaron
teniendo en cuenta la estrategia PICO (véase Tabla 2).

TaBLA 2. Criterios de inclusién y exclusiéon formulados con la estrategia PICO

Poblacién

Intervencioén

Resultados

Aprendizaje-servicio

Informan sobre el
sistema de evaluacion

Criterios de Estudiantes de Educa- : .
) s . ) curricular y extracu- para medir los resulta-
inclusion cion Superior : o
rricular dos de aprendizaje de
la experiencia.
Informan sobre una
experiencia de ApS sin
hablar de la evaluacién
de los resultados de
Estudiantes de educa- ~ Voluntariado, expe- aprendizaje
cion infantil, primariay ~ riencias comunitarias  Informan sobre instru-
Criterios de secundaria, bachillera-  sin componente mentos con fines de
exclusion to, formacion profe- académico medir la percepcion de

sional y educacién no
formal

practicas, otras meto-
dologias

los distintos agentes
sobre la experiencia

Informan sobre el
impacto que tiene
la experienciaen la
comunidad

Nota. Elaboracién propia

2.4. Proceso de seleccion

El proceso de seleccién de estudios siguid varias etapas y se realizé por las 4 investigado-
ras responsables del estudio (Figural). En la primera, se identificaron 1726 estudios en las bases
de datos Scopus, WoS y ERIC. Las referencias bibliograficas se exportaron a Excel, eliminan-
do documentos duplicados (n=1110). El resultado arrojé un total de 616 estudios. De acuerdo
con los criterios de inclusidn y exclusiéon establecidos (véase Tabla 2), en la etapa de cribado,
se reviso el titulo y resumen de los 616 articulos y se excluyeron 468 investigaciones que no
cumplian los criterios de inclusién. El resultado arrojo un total de 148 articulos para analizar el
texto completo. Finalmente se seleccionaron 56 articulos para ser incluidos en este estudio de
revision sistematica.
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Ficura 1. Diagrama de flujo del procedimiento de selecciéon de estudios
de acuerdo con PRISMA
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Nota. Elaboracién propia

2.5. Proceso de extraccion de los datos

La informacidén mas relevante de los estudios seleccionados se ha sistematizado a través
de distintas variables agrupadas en las siguientes categorias: de contexto (afio y pais de pu-
blicacién), metodoldgicas (objetivo y metodologia), de la muestra (tamafo de la muestra), de
laintervencién (resultados de aprendizaje y agentes, instrumentos, criterios y tipos de evalua-
cion) y extrinsecas (publicacién de los estudios).

3. Resultados

3.1. Analisis descriptivo de la literatura objeto de estudio

Se identifican 14 areas de conocimiento en los estudios seleccionados: Ciencias naturales
(15 estudios), salud (10 estudios), educacién (9 estudios), ingenieria (4 estudios), comunicacion
(8 estudios), psicologia (3 estudios), econdmicas (3 estudios), gestidn (2 estudios) y estudios
urbanos (2 estudios). En menor medida se identificaron otras areas: historia (1), bellas artes (1),
ciencias politicas (1), lenguas (1) y 3 estudios interdisciplinarios.

Respecto a los afios de publicacidn, la primera publicacién que trata la evaluacién de los
resultados de aprendizaje en las experiencias de ApS es de 1998 (Figura 2). Desde entonces
hasta 2007, se observa la publicacion de algunos articulos relevantes sobre esta tematica. Sin
embargo, a partir de 2007 se percibe una tendencia de publicacién de, al menos, un articulo
por afio, lo que denota un interés continuo y sistematico en el tema. 2013 tuvo el mayor nime-
ro de publicaciones y 1998, 2001, 2006 y 2022, el menor. La busqueda en noviembre de 2022
limita concluir si la tendencia persiste.
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Nota. Elaboracién propia

Los estudios se han realizado en distintos paises de diferentes continentes: 40 en América
(32 en EEUU; 7 en Canada y 1en Colombia); 5 en Europa (3 en Espafia; 1 en Irlanda y 1 en Reino
Unido), 3 en Africa (3 en Sudafrica); 2 en Asia (2 en China); 1 en Oceania (1 en Australia). Y en 5
estudios no se declara el lugar de la investigacién.

3.2. Resultados de contenido
3.2.1. Resultados de aprendizaje evaluados en las experiencias de ApS

De los 56 articulos estudiados en los que se ofrece una calificacion a los estudiantes, 5 no
especifican los resultados de aprendizaje por los que se trabaja. Y de los 51 que si los especifi-
can, 8 tratan de desarrollar exclusivamente competencias especificas, propias del ambito de
conocimiento de la asignatura, 4 se centran exclusivamente en competencias de tipo general
y 39 combinan el trabajo de competencias especificas y generales.

La mayor parte de las competencias generales desarrolladas son: sentido civico, de co-
munidad, de justicia, cooperacion (27 experiencias); comunicacidn, en sus versiones oral y/o
escrita (16), pensamiento critico (11); trabajo en equipo (11), habilidades sociales e interperso-
nales (7), resolucién de problemas (5), autoconocimiento y crecimiento personal (5). El resto
aparecen con una frecuencia de 3 0 menos experiencias: orientacion al aprendizaje y life-long
learning (3), habilidades de investigacién (3), habilidades de presentacion (3), orientacion a la
calidad (2), adaptabilidad (2), utilizacion de las TIC (2), diversidad e interculturalidad (1), orien-
tacion al logro (1), planificacién (1), evaluacién (1), pensamiento analitico (1), creatividad (1) y,
finalmente, otras experiencias sefalan, sin especificar mas, habilidades profesionales (2) y ha-
bilidades practicas (1).
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Ficura. 3. NUmero de publicaciones por competencia genérica
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Nota. Elaboracién propia

3.2.2. Instrumentos y criterios de evaluacion utilizados para evaluar los resultados de
aprendizaje

La revision de la literatura revela que los estudiantes que participan en proyectos de
Aprendizaje-Servicio son evaluados mediante una amplia variedad de herramientas y técni-
cas. El grafico que se muestra a continuacién (ver Figura 4) presenta las diversas técnicas de
evaluacion identificadas en la literatura, tal como aparecen nombradas en cada uno de los
estudios analizados.
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No obstante, a partir de un andlisis detallado se puede observar que existen sinergias entre
muchas de ellas, por lo que pueden agruparse en categorias mas amplias. De este modo, se
pueden identificar seis categorias principales de herramientas de evaluacion, como se mues-
traen latabla 3:

Fiaura. 4. Numero de publicaciones por instrumento de evaluacién utilizado.

Tareas / trabajos

Reportes descriptivos l

Presentaciones ]

Pruebas / examenes ]

Articulos reflexivos /
ensa

Redacoion de diarios J

Propuestas y planes
guiadas /
estructuradas

o o
autoevaluacion
Articulo académico / ensayos
Asistencia y participacion
Portafolio de la experiencia /
Portafolio reflexivo
Observacion del pefio por
parte del docente
Reuniones y grupos focales
Reflexiones orales en grupo
Autoevaluacion
Entrevistas
Portafolios
Proyectos
Discusiones

Nota. Elaboracién propia

TaBLA 3. Numero de publicaciones por tipo de actividad de evaluacién

Tipo de Descripcién Numero de
actividad articulos
Se refiere a actividades y tareas con énfasis en el proceso
de reflexién, entre las que se incluyen articulos reflexivos,

. ensayos Y reportes reflexivos, reflexion guiada/estructurada,
Actividades o yaccion de diarios y cuadernos de campo, diario reflexi- 36
dereflexion |, redacciones reflexivas en blogs, portafolios, reflexiones

orales o grupales.

Actividades y tareas de todo tipo, tales como planificacion
Tareas/tra- de clases, redaccion de cartas, microensefianza, tareas de 31
bajos andlisis, elaboracidn de trabajos académicos, preparacion

de materiales, etc.

Esta categoria se refiere a proyectos y trabajos de ApS que el
Reportes de estudiante entrega normlallmente al fingl,de la experigr)cia y

que recoge el detalle, anélisis y valoracion de las actividades
proyectos/ realizadas. Se podrian incluir aqui los informes descriptivos, ol
proyectos

propuestas y planes de proyectos, informes técnicos y de
investigacion, proyectos de ApS, etc.
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TaBLA 3. Numero de publicaciones por tipo de actividad de evaluacién

Nimero de
articulos

Tipo de

actividad Descripcion

Presenta-

ciones, pre-

sentaciones

orales con Incluye feedback y debate posterior. 20
diapositi-

vas, posters,

etc.

Exdmenesy

pruebas Examenes abiertos, tipo test, quizzes, etc. 16

Asistencia y participacion, observacion, entrevistas y grupos

Otros
focales, etc..

Nota. Elaboracién propia

Las actividades de reflexion son las mas utilizadas para la evaluacion de los resultados de
aprendizaje vinculados a la experiencia ApS (36 de los 56 estudios). En segundo lugar, tareas
concretas y proyectos (3lestudios). Se utilizan también bastante las presentaciones orales (20)
y los examenes (16). En menor medida se utilizan entrevistas u observacion.

Los 56 articulos analizados especifican, con mayor o menor detalle, los instrumentos de
evaluacion utilizados, pero solo 26 explican los criterios y/o indicadores de evaluacién aplica-
dos. Estos criterios y/o indicadores de evaluacién hacen referencia a los resultados de apren-
dizaje que se plantean, pero se vinculan, en muchos casos, a los instrumentos de evaluacion,
por lo que presentamos, a continuacion, los resultados encontrados teniendo en cuenta estos
dos aspectos.

De estos 26 articulos, 13 incluyen criterios para evaluar actividades de reflexion. Entre los
criterios que mas se repiten estan: evidencia de los aprendizajes realizados (especificos y ge-
néricos, y sobre APS) y del desarrollo personal y profesional producido (autoconocimiento)
(12), la profundidad en el andlisis (reflexion) (7), las habilidades de escritura (5), el nivel de deta-
lle en la descripcién de las contribuciones, tareas y actividades realizadas (y las no terminadas
o aplazadas) (5), la critica realizada o pensamiento critico (5), la evidencia de que se ha leido,
y el conocimiento y conexién con la teoria (5). Ademas, aparecen otros como el compromiso
con el proyecto y con el equipo (2), la adecuacion a la estructura propuesta (1) y a la extension
(1), exactitud (1), importancia (1), la capacidad de sintesis (1), el correcto uso de las normas APA
(1), la satisfaccion con los resultados obtenidos (1).

De los 26 articulos, 6 presentan criterios de evaluacién para evaluar los proyectos. Los cri-
terios que aparecen son: aprendizajes realizados (2), solidez, importancia y facilitad de imple-
mentacién de las recomendaciones de mejora (2), utilizacién de los contenidos vistos en clase
y relacion con la teoria (2), eficacia del trabajo en equipo (2), calidad del proceso de recogida
y andlisis de datos (1), interpretacion de datos (1), estructura y secuencia ldgica (1), presenta-
cién profesional (1), habilidad para evaluar el impacto y las limitaciones (1), gestiéon de tareas y
tiempo (1),detalle de las observaciones sobre el comportamiento profesional y sobre aspectos
éticos (1), la calidad de la escritura técnica: andlisis y sintesis, defensa de una posicion y co-
municacion clara (1), la adquisicion de conceptos basicos (especificando los conceptos clave
que deben aparecer analizados en el proyecto) (1).

De los 26 articulos que detallan los criterios de evaluacién, 8 presentan criterios para evaluar
las presentaciones finales orales y habilidades de presentacién. Entre estos criterios destacan:
el contenido (calidad y exactitud de la informacion presentada, el contenido es completo, da
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respuesta a lo requerido, presenta referencias de calidad) (5); organizacién (presentacion de los
contenidos de forma clara y légica, asegurandose de que la audiencia pueda seguir el mensa-
je (b); las habilidades de expresién oral y adecuacion al acto publico: si se habla con claridad,
seguridad y se capta la atencién de la audiencia y se despierta su interés, la velocidad de la ex-
posicién, volumen, ritmo, no uso de muletillas, etc., lenguaje apropiado y correccién gramatical,
asi como la comunicacioén no verbal como el lenguaje corporal y el contacto visual (5); ayudas
visuales: calidad de los carteles, posters, presentaciones, nivel técnico de la presentacion, es-
tructura y organizacion de la secuencia de las diapositivas, apariencia (4); adecuacién al tiempo
disponible (2); participacion: el nivel de implicacion que se provoca en la audiencia, mediante
preguntas, actividades interactivas, etc., es decir la participacion e interaccién del publico que
despierta la presentacion (2); el impacto general y eficacia a la hora de transmitir laimportancia
de la ApS y su relevancia. Se espera que los estudiantes demuestren su pasiéon, compromiso y
comprension de la necesidad (de salud) de la comunidad (1); la adecuacion de las respuestas a
las preguntas planteadas (2); la actitud hacia las criticas recibidas (1).

Dos articulos mencionan criterios para evaluar los examenes. En concreto se centran en la
comprension de los conceptos (1) y la capacidad para definir, analizar y relacionar ideas rela-
tivas a los contenidos de la asignatura (1).

3.2.3. Tipos de evaluacion utilizada para evaluar los resultados de aprendizaje

De los 56 articulos revisados, se observan diferencias en la forma en que se lleva a cabo la
evaluacion de los resultados de aprendizaje del APS. 33 articulos indican claramente que cali-
fican el ApS, lo que resalta la importancia atribuida a la evaluacién cuantitativa en el contexto
educativo. Por otro lado, 8 articulos sefalan que no se asigna ninguna calificaciéon a los parti-
cipantes, mientras que en 15 articulos no se proporciona informacién sobre si los estudiantes
reciben o no una calificacion.

Ficura. b. Porcentaje de estudios en los que se califican y no califican las experiencias de ApS

No se especifica

26,8%

N Si
No 58,9%
14,3%

Nota. Elaboracién propia

En términos de la naturaleza de la evaluacién, se identificé que 13 articulos mencionan la
presencia de una evaluacion exclusivamente formativa, indicando la valoracion continua y
formativa del progreso de los estudiantes durante el desarrollo del proyecto. En contraste, 12
articulos hacen referencia a una evaluacién exclusivamente sumativa, que se lleva a cabo al
final del proyecto y proporciona una evaluacion global del desempeio de los estudiantes. Es
interesante observar que 23 estudios adoptan enfoques hibridos, combinando tanto evalua-
ciones formativas como sumativas para obtener una comprension integral del rendimiento
estudiantil. Esta situacién refleja laimportancia que se esta otorgando tanto al desarrollo con-
tinuo de habilidades como a la evaluacién global de los logros alcanzados. Cabe destacar
que 8 articulos no especifican el tipo de evaluacion utilizado en sus proyectos de ApS, lo que
sugiere una falta de claridad en la comunicacién de las practicas evaluativas.
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Ficura 6. Porcentaje de estudios en los que se utiliza una evaluaciéon exclusivamente
formativa, exclusivamente sumativa o ambas.

No se especifica
14,3%

Formativa
23,2%

Sumativa

Formativa y sumativa
21,4%

41.1%

Nota. Elaboracién propia

3.2.4. Agentes que participan en la evaluacion de las experiencias

Con respecto a los agentes de evaluacién, de los 56 articulos, solo 3 no especifican quié-
nes son los agentes que evallan los proyectos de aprendizaje servicio.

En 34 investigaciones, el profesorado es designado como Unico ente evaluador, mientras que
en 20 se identifican multiples agentes de evaluacion. En todos los casos donde se identifican mul-
tiples agentes de evaluacion, excepto en dos, el docente o instructor encargado del proyecto uni-
versitario asume la evaluacion de los resultados de aprendizaje de los estudiantes; sin embargo,
en estos casos, la participacion de otros agentes de evaluacion también se hace patente.

En algunos estudios,ademas del docente de la asignatura, se busca la colaboracion de algun otro
colega de la facultad, con experiencia en servicio comunitario, para llevar a cabo la evaluacion (Sha-
piro, 2012). Asimismo, en varios articulos se precisa que el docente cuenta con el respaldo de facilita-
dores e instructores especializados en la materia para orientar tanto la formacion de los estudiantes
como el proceso de evaluacion (Bheekie et al.,, 2007; Nickman 1998; Staton y Tomlinson, 2001).

14 identifican a los socios comunitarios como los encargados de evaluar el rendimiento
de los estudiantes, proporcionando retroalimentacién acerca de su progreso. Asimismo, en
un estudio se destaca que los socios comunitarios también llevan a cabo evaluaciones por
escrito del trabajo realizado por los estudiantes (Ebacher, 2013). Por otro lado, en tres investiga-
ciones se menciona que las personas receptoras del servicio en el Aprendizaje-Servicio (ApS)
desempefian un papel activo en la evaluacién del rendimiento estudiantil.

En 16 estudios se observa que el estudiante desempefia una funcién significativa en el pro-
ceso de evaluacion, ya sea mediante la autoevaluacion o la evaluacién entre iguales. En 8 de
estos estudios, los estudiantes llevan a cabo una evaluacién auténoma de su propia experiencia
y desempefio, reflexionando principalmente sobre sus fortalezas y areas de mejora (Kemper et
al.,, 2004). Otros ocho estudios indican que el rendimiento de los estudiantes en la experiencia
de Aprendizaje-Servicio o en los trabajos presentados es evaluado por sus compaferos.

Ficura 7. Porcentaje de estudios segun agentes de evaluacion implicados

No se especifica

3.4%
Ayte de

Usuarios

34%
Peer review

L estudiantes
9.0%

Profesores
573

Socios
15.7%

Nota. Elaboracién propia

Revista Espariola de Pedagogia (2025), 83(292), 571-589 581



Ariane DIAZ-1SO, Luana FERREIRA-LOPES, Marian ALAEZ y Maria José BEZANILLA

4. Discusion y conclusiones

El objetivo de este trabajo es hacer una revision sistematica de los sistemas de evaluacion
empleados para medir los resultados de aprendizaje previstos en las experiencias de aprendi-
zaje - servicio en la universidad. Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que, a partirde
una busqueda por palabras clave, lo que la mayoria de los articulos detectados evaltan es el
proceso de la experiencia, a partir de la percepcion de satisfaccion de los grupos implicados
(estudiantes, docentes, comunidad) y no tanto dichos resultados de aprendizaje de los estu-
diantes. Esa es la principal causa que hace que, de una primera identificacion de 1110 articulos,
la revisidn sistematica objeto de nuestro estudio se redujera a 56.

Estudiar los sistemas de evaluacion nos ha llevado a tratar de identificar, para cada expe-
riencia, los resultados de aprendizaje pretendidos, las técnicas e instrumentos de evaluacién
utilizados, los agentes implicados, los indicadores o criterios utilizados y su ponderacién, asi
como las formas de evaluacién (formativa, sumativa, continua, final).

Para empezar, se debe destacar que la mayor parte de las intervenciones analizadas se
centran en la formacién de profesionales de la salud, mientras que la metodologia se usa me-
nos en laformacién de docentes, un area en la que cabe esperar el desarrollo de experiencias
de aprendizaje dirigidas a reformar el compromiso social y comunitario de los futuros educa-
dores.

El segundo comentario que suscita una mirada global a los resultados de aprendizaje de
tipo general (no especifico de una materia) por los que trabajan las experiencias es su nimero.
Un total de 102 competencias generales trabajadas, para un total de 51 casos que las especifi-
can, arrojaria una media razonable de 2 competencias a trabajar en cada caso. Sin embargo,
un analisis mas pormenorizado muestra que en 13 de los casos se sefialan 3 0 mas compe-
tencias genéricas, lo que dificulta pensar en un trabajo sistematico para lograrlo, teniendo
en cuenta que 2 de esas experiencias indican 7 competencias: Flannery y Pragman (2010) y
Sewry y Paphitis (2028); 5 explicitan 5: Drab et al. (2004), Gomez y Bartoll (2014), Kemper et
al. (2004), Sharif et al. (2009) y Wiese et al. (2011); finalmente, 2 casos indican 4 competencias:
Hellwege (2019) y Ming et al. (2009).

Es evidente que el Aprendizaje-Servicio fomenta el desarrollo de diversas competencias
generales, trascendiendo el ambito de la ciudadania responsable (que cabria esperar que
fuera de los proyectos de ApS). Esta diversidad de resultados sugiere que el ApS tiene poten-
cial para enriquecer la ensefianza y el aprendizaje en diversas disciplinas, animando a otros
educadores a adoptar la metodologia. Sin embargo, también puede reflejar los desafios que
enfrentan los educadores para integrar la ciudadania global como una competencia clara-
mente definida y especifica en sus proyectos.

Es remarcable que 8 experiencias trabajen solo lo especifico de la materia, sin trabajar nin-
guna competencia general que el ApS puede facilitar: Casile et al. (2011), Staton y Tomlinson
(20071), Littlefield et al. (2016), Bheekie et al. (2007), Dewoolkar et al (2009), Moulton y Moulton
(2013), Bheekie et al. (2011), Chrispeels et al. (2014), y que haya otras 3 experiencias, de un &m-
bito concreto de conocimiento: quimica, en el caso de Mcgowin y Teed (2019) y Najmr et al.
(2028), y farmacia, en el de Drab et al. (2006), que trabajan por lograr resultados de aprendizaje
de tipo general y que no focalicen en ningun aspecto especifico del ambito de conocimiento
de la asignatura.

Como cabia esperar, la competencia general que se trabaja con mayor frecuencia es la del
sentido civico, alineada con la importante aportacion del ApS a la formacién de ciudadanos
responsables (Alaez et al., 2022; Diaz-Iso et al., 2023); en esa misma linea estan el desarrollo del
sentido critico (11 casos), el crecimiento personal de los estudiantes (5) y la adaptabilidad (1).
Pero, como se observa, el ApS facilita, en los articulos estudiados, el desarrollo de otras muchas
competencias generales de tipo profesional, como son el trabajo en equipo (11), las habilidades
interpersonales (7) o la resolucién de problemas (5). Destaca que, en 21 de las 51 experiencias
en las que se especifican los resultados de aprendizaje pretendidos, estos se limitan exclusiva-
mente a competencias, bien sea de tipo especifico y/o general, que no estan directamente ali-
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neadas con la formaciéon de ciudadanos responsables, objetivo intrinseco del aprendizaje-ser-
vicio. También es posible que, en muchos de los casos estudiados, este sea un objetivo implicito
de la experiencia, como podria ser el caso descrito por Brand, Brascia y Sass (2019), que no lo
explicitan como resultado de aprendizaje, pero muestran unas claras estrategias de ensefian-
za-aprendizaje paralograrlo. Sin embargo, no considerarlo como objetivo explicito implicaria su
no evaluacion, restando potencialidad al proyecto y acercando estas experiencias a practicas
de voluntariado o, en su caso, a practicas profesionales, mas que al ApS propiamente dicho.

Destaca que, de los 30 casos con resultados de aprendizaje alineados con un desarrollo
civico del estudiante o formacion de sentido critico, solamente 22 especifican utilizar, como
instrumento de evaluacién, la reflexion de los estudiantes, mientras que los instrumentos que
especifican los 8 casos restantes no son coherentes con su evaluacion. Ejemplos de estos Ul-
timos casos son Hellwege (2019) que lo mide a través de formularios, Hébert y Hauf (2015), que
lo hacen mediante exadmenes de opciones multiples o Nikolova y Andersen (2017), que utilizan
un informe de proyecto y una presentacion final.

14 de los 16 casos en los que sefialan la comunicacion en cualquiera de sus formas (oral,
escrita...) como competencias a desarrollar muestran instrumentos coherentes para su eva-
luacién (presentaciones orales, informes escritos...). Son solamente 2 los casos en los que no
hay concordancia: el de Kemper et al. (2004), que utilizan exclusivamente formularios como
instrumentos de evaluacion y el analizado por Sewry y Paphitis (2018), que, trabajando por la
comunicacién de la ciencia quimica y la comunicacion en las relaciones interpersonales y el
trabajo en equipo, utiliza exclusivamente la reflexidon como instrumento de evaluacion.

Asimismo, la mayoria de los casos que tratan de desarrollar el trabajo en equipo (11) y/o las
habilidades de relacion interpersonal (7) muestran instrumentos coherentes de evaluacién, sien-
do estos en su mayoria la observacién directa por parte de instructores, socios comunitarios o
inter pares. Sin embargo, 4 de esos casos no exhiben dicha coherencia para medir el trabajo en
equipo: Wiese y Sherman (2011), que utilizan un informe escrito individual, discusiones de clase y
observacion directa en un evento, Evans et al. (2010), un ensayo reflexivo, Sewry y Paphitis (2018),
un diario reflexivo y Ebacher (2013), en el que se evalla a partir de reflexiones -orales y escritas-
y traducciones. Ademas, 3 casos no utilizan instrumentos coherentes para la evaluacion de las
habilidades de relacion interpersonal: Braunsberger y Flamm (2013), que utilizan un informe final
del proyecto de investigacion y una encuesta de autopercepcién, Sewry y Paphitis (2018), un
diario reflexivo y Hébert y Hauf (2015), que usan tests de opciones muiltiples. Estos casos podrian
poner en duda que sean resultados de aprendizaje por los que se trabaje y que su evaluaciéon
responda a criterios establecidos para lograrlo. Mas bien pudiera parecer que el desarrollo de
habilidades de trabajo en equipo y/o de interrelacién fueran considerados subproductos de la
experiencia sin que haya ninguna planificacion alineada a esos objetivos.

La elaboracién de una propuesta de investigacidon muestra coherencia para medir habili-
dades de investigacion (en Wiese y Sherman, 2011 y en Ming et al., 2009). Sin embargo, des-
taca, en sentido contrario, el caso descrito por Kemper et al. (2004), en el que se utilizan, para
medir dicha competencia, formularios cumplimentados por observacion directa del precep-
tor y por autoevaluacién de los estudiantes. Del mismo modo, estos tampoco pueden con-
siderarse instrumentos adecuados para medir las habilidades de planificacién y evaluacion,
perseguidas también en este mismo caso de Kemper (2004).

El pensamiento analitico que trata de desarrollar Wiese y Sherman (2011) podria estar bien
medido a través de los instrumentos que propone (informes escritos, discusiones y presenta-
ciones orales, entre otros); asimismo, la diversidad e interculturalidad (Sewry y Paphitis, 2018),
a través de diarios reflexivos y una rubrica con los criterios; la creatividad (Ming et al., 2009 )
a través de las propuestas de investigacion; las habilidades de presentacién, que en el caso
de Munoz-Medina et al. (2021) se mide a través de una presentacién con una rubrica, en el de
Gorman (2010) a través de la elaboracién de un pdster apoyado también por rubrica y en el
de Sharifi et al. (2009), a través de distintas actividades de presentacién. Del mismo modo, la
utilizacion de las TIC se podria medir coherentemente a través de las presentaciones y escri-
tos (Flannery y Pragman, 2010) y a través de podsters y rdbrica en Gorman (2010); y la orienta-
cion a la calidad (LaRiviere et al., 2007 y Cadieux et al., 2016), por la oportuna planificacion de
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unidades didacticas, en el primer caso y por los materiales preparados para el profesor, en el
segundo. Por Ultimo, los ensayos escritos, diarios e informes escritos, podrian ser coherentes
para medir el aprendizaje a lo largo de la vida, en las experiencias descritas por Santanello y
Wolff (2007) y Drab et al. (2004).

Dado que el ApS se fundamenta conceptualmente en una pedagogia participativa y re-
flexiva que implica procesos de evaluacién continuos y compartidos, llama la atencién que
sélo el 41,1% de las experiencias utilizan tanto la evaluacion continua como la final. Ademas,
en 34 de los 53 articulos (64,2 %) que especifican quién realiza la evaluacién, el docente es el
Unico agente evaluador. Esto indica que las contribuciones de otros actores estan ausentes.
Todos estos actores se mencionan, conjuntamente, en una sola experiencia: Flannery (2010).

La revisiéon sistematica proporciona una visién de la literatura sobre los sistemas de eva-
luacién de las experiencias de aprendizaje-servicio. Este andlisis ofrece una comprensiéon
de la produccioén cientifica y arroja luz sobre implicaciones pedagdgicas. Asi, se identifican
elementos cruciales para la accion docente futura, destacando agentes, tipos de evaluacion,
resultados de aprendizaje, asi como técnicas y criterios de evaluacion empleados en la eva-
luacién de estas experiencias a lo largo de las uUltimas décadas.

Los resultados ofrecen a la comunidad educativa una vision de como se estan evaluando
estas experiencias, invitando a los distintos agentes que participan en la evaluacién a fortale-
cer los aspectos mas débiles identificados y a perseverar en aquellos aspectos que demues-
tran ser mas efectivos. Asimismo, enriquece la metodologia de ApS, facilitando experiencias
que capacitan al alumnado para ser ciudadanos activos y comprometidos.

Se concluye que, pese a los esfuerzos observados en la mayoria de los articulos, muchos
sonincompletos, ajuzgar por los casos sefialados en los que se habla de evaluacién sin hacer-
lo de resultados de aprendizaje a medir, por las incoherencias que se han detectado entre los
resultados de aprendizaje pretendidos y los instrumentos utilizados, por la excesiva utilizaciéon
del docente como Unico agente de evaluacion y por la practica insuficiente de la evaluacion
formativa y sumativa, continua y final.

Si bien este trabajo ha incluido elementos novedosos, también presenta limitaciones. En-
tre ellas, se debe mencionar que Unicamente se han considerado aquellos trabajos escritos en
castellano y en inglés, por lo que, en futuras publicaciones, seria deseable ampliar la revision
tomando en consideracion otros idiomas. Otra limitacion es el uso exclusivo de tres bases de
datos; en el futuro convendria incluir mas. Finalmente, esta revisidon no incluye capitulos de
libros por limitaciones de acceso; estudios futuros podrian complementarlo. Se espera que
esta revision ayude a docentes e instituciones interesadas en el ApS a fortalecer sus sistemas
de evaluacion y formar ciudadanos comprometidos.

Contribucion de los autores
Ariane Diaz-Iso: Conceptualizacién, gestion de datos, andlisis formal, metodologia, super-
vision, validacion, visualizacion, redaccién del borrador original, redaccién, revisién y edicion.

Luana Ferreira Lopes Silva: Conceptualizacién, gestion de datos, andlisis formal, metodo-
logia, validacion, visualizacién, redacciéon del borrador original, redaccion, revision y edicion.

Marian Alaez: Conceptualizacién, gestion de datos, andlisis formal, metodologia, valida-
cion, visualizacion, redaccién del borrador original, redaccién, revision y edicion.

Maria José Bezanilla: Conceptualizacién, gestién de datos, andlisis formal, metodologia,
validacion, visualizacion, redaccién del borrador original, redaccion, revision y edicion.

Declaracion IA

Las autoras declaran que no han utilizado ninguna herramienta de inteligencia artificial (I1A)
en el proceso de elaboracién de este manuscrito.

584 Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 571-589



¢Quién, como, donde y cuando se evalla el aprendizaje-servicio? Una revision sistematica

Financiacion
La traduccidn del articulo ha sido financiada con fondos del equipo eDucaR de la Univer-

sidad de Deusto, un equipo de investigacion oficialmente reconocido por el Gobierno Vasco
como tipo A.

Referencias bibliograficas

Alaez, M., Diaz-Iso, A., Eizaguirre, A., & Garcia-Feijoo, M. (2022). Bridging generation gaps
through service-learning in higher education: A systematic review. Frontiers in Education,
7,841482. https://doi.org/10.3389/feduc.2022.841482

Al-Khasawneh, A., & Hammad, B. K. (2015). Implementation of service learning and civic en-
gagement for students of computer information systems through a course project at the
Hashemite University. Education for Information, 31(4), 181-193. https://doi.org/10.3233/EFI-
150951

Aramburuzabala, P, Gezuraga, N., & Lépez de Arana, E. (2019). Cémo abordar la evaluacién
en los proyectos de aprendizaje-servicio. In M. Ruiz-Corbella & J. Garcia-Gutiérrez (Eds.),
Aprendizaje-Servicio: los retos de la evaluacion. Narcea Ediciones.

Arroyo, O., Barreto-Tovar, C. H., & Feliciano, D. (2022). Service Learning as a teaching strategy of
seismic vulnerability during the COVID-19 Pandemic. International Journal of Engineering
Education, 38(5), 1484-1494.

Begley, G. S. (2013). Making Connections: Service-Learning in introductory cell and mole-
cular biology. Journal of Microbiology & Biology Education, 14(2), 213-220. http://dx.doi.
org/10.1128/jmbev14i2.596

Bheekie, A., Adonis, T. A,, & Daniels, P. (2007). Contextualising undergraduate pharmacy trai-
ning in service-learning at the University of the Western Cape. Education as Change, 11(3),
157-167. https://doi.org/10.1080/16823200709487186

Bheekie, A., Obikeze, K., Bapoo, R., & Ebrahim, N. (2011). Service learning in pharmacy: opportu-
nities for student learning and service delivery. African Journal of Pharmacy and Pharma-
cology ,5(23), 2546-2557. https://doi.org/10.5897/AJPP11.375

Bill, D., & Casola, A. (2016). Developing, implementing, and evaluating a Latino service learning
project in an accelerated MPH community health course for health education students.
Pedagogy in Health Promotion, 2(3),184-192. https://doi.org/10.1177/2373379916633716

Brail, S. (2013). Experiencing the city: Urban studies students and service learning. Journal of
Geography in Higher Education, 37(2), 241-256. https://doi.org/10.1080/03098265.2012.763
15

Brail, S. (2016). Quantifying the value of service-learning: A comparison of grade achievement
between service-learning and non-service-learning students. International Journal of Tea-
ching and Learning in Higher Education, 28(2), 148-157.

Brand, B. D., Brascia, K., & Sass, M. (2019). Active learning through community outreach: A
case study of active learning and service-learning in a natural hazards, vulnerability, and
risk class. Higher Learning Research Communications, 9 (2). https://doi.org/10.18870/hirc.
v9i2.452

Braunsberger, K., & Flamm, R.O. (2013). A mission of civic engagement: Undergraduate stu-
dents working with nonprofit organizations and public sector agencies to enhance socie-
tal wellbeing. Voluntas, 24,1-31. https://doi.org/10.1007/s11266-012-9289-6

Bringle, R. G., & Hatcher, J. A. (1996). Implementing service learning in higher education. The
Journal of Higher Education, 67(2), 221-239. https://doi.org/10.1080/00221546.1996.11780257

Cadieux, C., Medlin, C., & McCombs, G. (2016). Community college and university interprofes-
sional collaboration: Student centered partnership between nutrition and dental hygiene
faculty. Inquiry: The Journal of the Virginia Community Colleges, 20(1).

Casile, M., Hoover, K. F, & O’Neil, D. A. (2011). Both and, not either or: knowledge and servi-
ce-learning. Education + Training, 53(2/3),129-139. https://doi.org/10.1108/00400911111115672

Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 571-589 585



Ariane DIAZ-1SO, Luana FERREIRA-LOPES, Marian ALAEZ y Maria José BEZANILLA

Chrispeels, H. E., Klosterman, M. L., Martin, J. B, Lundy, S. R., Watkins, J. M., Gibso, C. L., & Mu-
dauy, G. K. (2014). Undergraduates achieve learning gains in plant genetics through peer
teaching of secondary students. CBE—Life Sciences Education, 13(4), 573-738. https://doi.
org/10.1187/cbe.14-01-0007

Collazo Expésito, L. M., & Geli de Ciurana, A. M. (2017). Avanzar en la educacion para la sosteni-
bilidad. Combinacién de metodologias para trabajar el pensamiento critico y auténomo,
la reflexion y la capacidad de transformacion del sistema. Revista Iberoamericana de Edu-
cacioén, 73,131-154. https://doi.org/10.35362/rie 730295

Dewoolkar, M. M., George, L., Hayden, N. J., & Neumann, M. (2009). Hands-on undergraduate
geotechnical engineering modules in the context of effective learning pedagogies, ABET
Outcomes, and Our Curricular Reform. Journal of Professional Issues in Engineering Edu-
cation and Practice, 135(4). https://doi.org/10.1061/(ASCE)1052-3928(2009)135:4(161)

Diaz-Iso, A., Gutiérrez-Fernandez, N. & Barrenetxea-Minguez, L. (2023). Conectando teoria y
practica: la metodologia de Aprendizaje-Servicio en la didactica de las lenguas en Educa-
cién Superior. Aula Abierta, 52(4), 343-350. https://doi.org/10.17811/rifie.52.4.2023.343-350

Drab, S., Lamsam, G., Connor, S., DeYoung, M., Steinmetz, K., Herbert, M., & Benore-Parsons, M.
(2006). A course designed for undergraduate biochemistry students to learn about cultural
diversity issues. Biochemistry and Molecular Biology Education, 34(5), 326-331. https://doi.
org/10.1002/bmb.2006.494034052631

Ebacher, C. (2013). Taking Spanish into the community: A novice’s guide to Service-Learning.
Hispania, 96(2), 397-348. https://doi.org/10.1353/hpn.2013.0064

Evans, C. A, Bolden, A. J., Hryhorczuk, C., & Noorullah, K. (2010). Management of experiences in
community-based Dental Education. Journal of dental education, 74(10), 525-532. https://
doi.org/10.1002/j.0022-0337.2010.74.10_suppl.tb04978.x

Felzien, L., & Salem, L. (2008). Development and assessment of service learning projects in ge-
neral biology. Bioscene: Journal of College Biology Teaching, 34(1), 6-12.

Flannery, B. L., & Pragman, C. H. (2010). Service-Learning and Integrated Course Redesign
Principles of Management and the Campus Kitchen Metaproject. Journal of management
education, 34(1), 11-38. https://doi.org/10.1177/1052562909337907

Gibson, M., Hauf, P, Long, B. S., & Sampson, G. (2011). Reflective practice in service lear-
ning: Possibilities and limitations. Education+ Training, 53(4), 284-296. http://dx.doi.
org/10.1108/00400911111138451

Gomez, J. G. & Bartoll, O. C. (2014). Una experiencia de aprendizaje-servicio en la asignatura
«Bases anatomicas y fisioldgicas del movimiento» del Area de Didactica de la Expresién
Corporal. Retos. Nuevas tendencias en Educacion Fisica, Deporte y Recreacion, 26,122-127.
https://doi.org/10.47197/retosv0i26.34413

Gorman, W. L. (2010). Stream water quality and Service Learning in an Introductory Biology
class. Journal of Microbiology & Biology education, 11, 21-27 https://doi.org/10.1128/jmbe.
v11i1.140

Griffin, S. F, Williams, J. E., Hickman, P, Kirchner, A., & Spitler, H. (2011). A university, community
coalition, and town partnership to promote walking. Journal of Public Health Management
and Practice, 17(4), 358-362. https://doi.org/10.1097/phh.0b013e318221471c

Hart, S. (2015). Engaging the learner. The ABC’s of service-learning. Teaching and Learning in
Nursing, 10(2), 76-79. https://doi.org/10.1016/j.teln.2015.01.001

Hébert, A., & Hauf, P. (2015). Student learning through service learning: Effects on academic
development, civic responsibility, interpersonal skills and practical skills. Active Learning
in Higher Education, 16(1), 37-49. https://doi.org/10.1177/1469787415573357

Hellwege, J. M. (2019). Left to their own devices: A student-centered approach to civic enga-
gement. Journal of Political Science Education, 15(4), 474-497. https://doi.org/10.1080/1551
2169.2018.1500917

Ho, K., Smith, S. R,, Venter, C., & Clark, D. B. (2021). Case study analysis of reflective essays
by chemistry post-secondary students within a lab-based community service learning
water project. Chemistry Education Research and Practice, 22(4), 973-984. https://doi.
org/10.1039/D1RP00123J

586 Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 571-589



¢Quién, como, donde y cuando se evalla el aprendizaje-servicio? Una revision sistematica

Kemper, K. A, Rainey Dye, C., Sherrill, W. W., Mayo, R. M. (2004). Guidelines for public health
practitioners serving as student preceptors. Health promotion practice, 5(2), 160-173. ht-
tps://doi.org/10.1177/1524839903258164

LaRiviere, F. J., Miller, L. M., & Millard, J. T. (2007). Showing the true face of chemistry in a Ser-
vice-Learning outreach course. Journal of Chemical Education, 84(10), 1636. https://doi.
org/10.1021/ed084p1636

Levkoe, C. Z, Bralil, S., & Daniere, A. (2014). Engaged pedagogy and transformative learning in
graduate education: A Service-Learning case study. Canadian Journal of Higher Educa-
tion, 44(3), 68-85. https://doi.org/10.47678/cjhe v44i3.186039

Linker, J. M., Ford, K. M., Knutson, J. M., Goplen, H.A. (2018). The adopt-a-school Service-lear-
ning Program: Igniting comprehensive school Physical Activity Programs through school
and university partnerships. Journal of Physical Education, Recreation & Dance, 89(2), 9-18.
https://doi.org/10.1080/07303084.20171404507

Littlefield, R. S., Rick, J. M., & Currie-Mueller, J. L. (2016). Connecting intercultural communica-
tion service learning with general education: Issues, outcomes, and assessment. The Jour-
nal of General Education, 65(1), 66-84. https://doi.org/10.5325/jgeneeduc.65.1.0066

Lockwood, C., Munn, Z., & Porritt, K. (2015). Qualitative research synthesis: methodological
guidance for systematic reviewers utilizing meta-aggregation. International Journal of Evi-
dence-Based Healthcare, 13(3), 179-187. https://doi.org/10.1097/XEB.0000000000000062

MacPhail, A., & Sohun, R. (2019). Interrogating the enactment of a service-learning course in a
physical education teacher education programme: Less is more? European Physical Edu-
cation Review, 25(3), 876-892. https://doi.org/10.1177/1356336X18783922

Marco-Gardoqui M, Eizaguirre A &, Garcia-Feijoo M (2020) The impact of service-learning me-
thodology on business schools’ students worldwide: A systematic literature review. PLoS
ONE, 15(12): €0244389. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0244389

McGowin, A. E., & Teed, R. (2019). Increasing expression of civic-engagement values by stu-
dents in a Service-Learning Chemistry Course. Journal of Chemical Education, 96(10),
2158-2166. https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.9b00221

Menendez-Varela, J. L., & Grigori-Giralt, E. (2017). The construction of the professional identity
in university arts students via service-learning projects. Arte, Individuo y Sociedad, 29(3),
A17-443. https://doi.org/10.5209/ARIS.55249

Ming, A.C.C,, Lee, W. K. M. .& Ka, C. M. H. (2009). Service-learning model at Lingnan University:
Development strategies and outcome assessment. New Horizons in Education, 57(3), 57-73.

Molee, L. M., Henry, M. E., Sessa, V. |., & McKinney-Prupis, E. R. (2011). Assessing learning in ser-
vice-learning courses through critical reflection. Journal of Experiential Education, 33(3),
239-257.

Mota Ribeiro, L., Miranda, F, Themudo, C., Gongalves, H., Bringle, R. G., Rosario, P, & Aramburu-
zabala, P. (2023). Educating for the sustainable development goals through service-lear-
ning: University students’ perspectives about the competences developed. Frontiers in
Education, 8,1144134. https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1144134

Moulton, M. A., & Moulton, P. (2013). How are we doing? Making Service-Learning assessment
simple. Journal of Service-learning in higher education, 2, 37-46.

Mufoz-Medina, B., Blanco, S., & Alberti, M. G. (2021). Impact of Service-Learning on the motiva-
tion of Engineering and High School students. International Journal of Engineering Educa-
tion, 37(4),1060-1070.

Najmr, S., Chae, J., Greenberg, M. L.,, Bowman, C., Harkavy, |., & Maeyer, J. R. (2018). A servi-
ce-learning chemistry course as a model to improve undergraduate scientific communi-
cation skills. Journal of Chemical Education, 95(4), 528-534.

Nickman, N. A. (1998). (Re)learning to care: Use of service-learning as an early professionaliza-
tion experience. American Journal of Pharmaceutical Education, 62(4), 380.

Nikolova, N., & Andersen, L. (2017). Creating shared value through service-learning in manage-
ment education. Journal of Management Education, 41(5), 750-780.

Revista Espariola de Pedagogia (2025), 83(292), 571-589 587



Ariane DIAZ-1SO, Luana FERREIRA-LOPES, Marian ALAEZ y Maria José BEZANILLA

Owens, K., & Foos, A. (2007). A course to meet the nature of science and inquiry standards
within an authentic service learning experience. Journal of geoscience education, 55(3),
211-217. https://doi.org/10.5408/1089-9995-55.3.211

Page M., Moher D., Bossuyt P, Boutron I., Hoffmann T, Mulrow C. et al. (2021). PRISMA 2020
explanation and elaboration: updated guidance and exemplars for reporting systematic
reviews. TheBMJ, 160(372). https://doi.org/10.1136/bmj.n160

Paradise, A. M. (2011). Bridging service-learning with media literacy: Creating contexts for com-
munication students to educate youth on media content, consumption, and effects. Com-
munication Teacher, 25(4), 234-239. https://doi.org/10.1080/17404622.2011.601721

Polin, D. K., & Keene, A. S. (2010). Bringing an ethnographic sensibility to Service-Learning as-
sessment. Michigan Journal of Community Service Learning, 16(2), 22-37.

Santanello, C., & Wolff, L. (2007). Designing assessment into a study abroad course. Frontiers:
The Interdisciplinary Journal of Study Abroad, 15(1), 189-196. https://doi.org/10.36366/fron-
tiersv15i1.226

Samino Garcia, R. (2023). A service-learning program assessment: Strengths, weaknesses and
impacts on students. Intangible Capital, 19(1), 4-24. https://doi.org/10.3926/ic.2093

Santos, C. M. da C., Pimenta, C. A. de M., y Nobre, M. R. C. (2007). The PICO stra-
tegy for the research question construction and evidence search.
Revista Latino-Americana de Enfermagem, 15, 508-511. https://doi.org/10.1590/S0104-
11692007000300023

Sewry, J. D., & Paphitis, S. A. (2018). Meeting important educational goals for chemistry throu-
gh service-learning. Chemistry Education Research and Practice, 19, 973-982. https://doi.
org/10.1039/C8RP0O0103K

Shapiro, D. F. (2012). Collaborative faculty assessment of service-learning student work to im-
prove student and faculty learning and course design. Michigan Journal of Community
Service Learning, 19(1), 44-5T.

Sharifi, M., McCombs, G. B, Fraser, L. L., & McCabe, R. K. (2009). Structuring a competency-ba-
sed accounting communication course at the graduate level. Business and professional
qualification quarterly, 72(2),177-199. https://doi.org/10.1177/1080569909334052

Staton, A. Q., & Tomlinson, S. D. (2001). Communication education outreach in elemen-
tary school classrooms. Southern Journal of Communication, 66(3), 211-223. https://doi.
org/10.1080/10417940109373200

Tam, M. (2014). Intergenerational Service Learning between the old and young: What, why and
how. Educational Gerontology, 40(6), 401-413. https://doi.org/10.1080/03601277.2013.822201

Van Rensburg, W. (2007). CSL, multiliteracies, and multimodalities. Education as change, 11(3),
183-189. https://doi.org/10.1080/16823200709487187

Wadsworth, L. A, Johnson, C., Cameron, C., & Gaudet, M. (2012). (Re) Focus on local food sys-
tems through Service Learning. Food, Culture & Society, 15(2), 315-334. https://doi.org/10.10
80/15528014.2012.11422641

Wei, K., Siow, J., & Burley, D. L. (2007). Implementing Service-Learning to the Information Sys-
tems and Technology Management Program: A Study of an Undergraduate Capstone
Course. Journal of information Systems Education, 18(1), 125-136

Wiese, N. M., & Sherman, D. J. (2011). Integrating marketing and environmental studies through
an interdisciplinary, experiential, Service-Learning approach. Journal of Marketing Educa-
tion, 33(1), 41-56.

Wild, M. (2015). Incorporating Service Learning into a General Education History course: An
analogical model. The History Teacher, 48(4), 641-666.

Biografia del autor/es

Ariane Diaz Iso Doctora en Educacion por la Universidad de Deusto y master en Estudios
Avanzados en Lenguaje, Comunicacién y sus Patologias por la Universidad de Salamanca.
Actualmente es profesora en el Departamento de Educacion de la Facultad de Educacion y
Deporte de la Universidad de Deusto, donde imparte asignaturas en el Grado de Educacién

588 Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 571-589



¢Quién, como, donde y cuando se evalla el aprendizaje-servicio? Una revision sistematica

Primaria y Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte. Su investigacién se centra en la inno-
vacion docente, el desarrollo y evaluacion de competencias en la educacion superior y los
métodos de ensefianza-aprendizaje relacionados con el humanismo y la sostenibilidad. Telé-
fono: 94413 90 00 - extensién 2005.

https://orcid.org/0000-0003-0271-1394

Luana Ferreira-Lopes Silva Doctora en Educacién por la Universidad de Deusto y master
en Aprendizaje a lo Largo de la Vida por la Aarhus University y la Universidad de Deusto. Ade-
mas, cuenta con un diploma de posgrado en Gestidon Empresarial por la Escuela de Adminis-
tracion de Empresas de Sdo Paulo (EAESP), y es licenciada en Pedagogia por la Universidad
de Sao Paulo. Es miembro de la Facultad de Educacién y Deporte y de la Unidad de Innova-
cion Docente de la Universidad de Deusto en Bilbao, Espafia. Sus intereses de investigacion
incluyen metodologias innovadoras de enseflanza-aprendizaje, desarrollo de la competencia
intercultural, COIL/intercambio virtual y aprendizaje basado en competencias. Teléfono: 944
1390 00 - extension 3127.

https://orcid.org/0000-0001-6999-0231

Marian Alaez Profesora titular en la Universidad de Deusto, posee un doctorado en Cien-
cias Econdmicas y Empresariales. Imparte docencia en la Facultad de Derecho, en asigna-
turas como Introduccion a la Economia en el grado de Derecho y Gestion Estratégica en la
Especialidad Econdmica. Ha desempefiado los cargos de Vicedecana de Estudiantes e Iden-
tidad y Misiéon y de responsable de Calidad en la misma Facultad. Ha sido miembro de la Co-
misién de Calidad y de la de Identidad y Mision de la Universidad, asi como de la Unidad de
Innovacién Docente. Actualmente es adjunta al Vicerrectorado de Investigacién y Relaciones
Internacionales, para el area de Relaciones Internacionales. Su investigacion se centra en la
innovacion educativa. Teléfono: 94413 90 00 — extension 2849.

https://orcid.org/0000-0002-5753-4658

Maria José Bezanilla Doctora en Educacion por el Institute of Education de la University
of London, es profesora titular en el Departamento de Educacion de la Universidad de Deusto.
Actualmente coordina el programa de doctorado en Educacion de la Facultad de Educacion
y Deporte. Como miembro del equipo de investigacion eDucaR, participa en proyectos de in-
vestigacion y cuenta con numerosas publicaciones sobre pensamiento critico, uso de TIC en
la educacion superior y desarrollo y evaluacion de competencias. Combina su labor docente
e investigadora con responsabilidades de gestion en la Unidad de Innovacion Docente de la
universidad, con especial enfoque en publicaciones y desarrollo de competencias transver-
sales. Teléfono: 94413 90 00 — extension 2967.

http://orcid.org/0000-0001-6023-3859

Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 571-589 589






Revista Espafiola Revista Espafiola de Pedagogia (REP)
de Pedagogia ISSN: 0034-9461
e-ISSN: 2174-0909

ReP

Diseiio y validacién del cuestionario de practicas de
ensenanza de escritura académica

Design and validation of the Academic Writing Teaching
Practices Questionnaire

Dra. Maria Verénica STROCCHI. Profesora y coordinadora del Programa de Comunicacién

Y Pensamiento, Universidad del Desarrollo (mvstrocchi@udd.cl) y Universidad Catdlica de la
Santisima Concepcién (mstrocchi@doctoradoedu.ucsc.cl).

Dra. Ménica TAPIA-LADINO. Profesora titular y directora del Centro de Investigacién en In-
vestigacion y Desarrollo CIED-UCSC de la Universidad Catélica de la Santisima Concepcidn
(mtapia@ucsc.cl).

Mag. Pablo FUENTEALBA-CARRASCO. Profesor asistente, Universidad de Concepcidn
(pfuentel@udec.cl).

Resumen:

La escritura académica constituye una competencia clave en el contexto universitario. No
obstante, se cuenta con escasa evidencia sobre su ensefianza, especialmente, en asignatu-
ras disciplinares. A partir de esta necesidad se plantea como objetivo la construccion y va-
lidacién exploratoria de las propiedades psicométricas de las subescalas que conforman el
Cuestionario de practicas de ensefianza de escritura académica (versién para estudiantes). La
investigacién adoptd un enfoque instrumental e involucrd a 1109 universitarios chilenos. Las
subescalas se elaboraron a partir de una fase cualitativa previa y de la revisién de literatura.
Para obtener evidencias de la validez de contenido y respuesta, el instrumento fue revisado
por 9 especialistas y piloteado con 30 alumnos. Para analizar su estructura interna se llevé a
cabo un andlisis factorial exploratorio y también se efectud un analisis de confiabilidad. Los
hallazgos demostraron indices adecuados, resultando un instrumento compuesto por 43
iftems distribuidos en siete dimensiones/factores: 1) importancia, 2) contexto, 3) planificacion,
4) implementacion, 5) evaluacién, 6) retroalimentacion y 7) autoaprendizaje. Se concluye que
el instrumento podria aportar informacién para el desarrollo de la didactica en el area.

Palabras clave: practicas de ensefianza, escritura académica, subescalas de medicion, edu-
cacion universitaria, propiedades psicométricas

Abstract:
Academic writing is a key skill in the university context. However, there is little evidence on
how it is taught, especially in disciplinary subjects. Based on this need, the objective is to deve-
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lop and conduct an exploratory validation of the psychometric properties of the subscales in
the Academic Writing Teaching Practices Questionnaire (student version). The research emplo-
yed an instrumental approach and involved 1,109 university students from Chile. The subscales
were developed based on a previous qualitative phase and a literature review. To assess con-
tent and response validity, the instrument was reviewed by nine specialists and piloted with 30
students. An exploratory factor analysis and reliability analysis were performed to analyse its
internal structure. The findings showed adequate indices, resulting in an instrument composed
of 43 items distributed among seven dimensions/factors: 1) importance, 2) context, 3) planning,
4) implementation, 5) assessment, 6) feedback, and 7) self-learning. It is concluded that the ins-
trument could provide information for the development of teaching in this area.

Keywords: teaching practices; academic writing; measurement subscales; higher education;
psychometric properties

1. Introduccién

Como afirma Navarro (2021), la escritura desempefa en la educaciéon superior diferentes
funciones vinculadas a la construcciéon de conocimiento e interviene transversalmente en los
procesos de ensefianza-aprendizaje en las diversas areas disciplinares. En este sentido, cons-
tituye una competencia clave para el éxito académico y profesional del alumnado (Sparks
et al., 2014). Por tanto, es necesario un proceso de ensefianza explicito, ya que, en la univer-
sidad, la escritura adquiere caracteristicas distintivas en relacién con niveles educativos pre-
vios (Bazerman, 2019). Con base en esta diferenciacién, se emplea el concepto de escritura
académica (Carlino, 2013), que da cuenta de sus particularidades, entre las que se destacan el
potencial epistémico y su funcidén como facilitadora de la enculturaciéon, entendida como el
proceso por el cual las y los estudiantes se incorporan a una comunidad disciplinar y apren-
den sus formas especificas de comunicar y de producir conocimiento. Por su parte, el poten-
cial epistémico se refiere a la capacidad de la escritura para organizar el propio razonamiento.

Una de las variables que se relaciona con el fortalecimiento de la escritura en el alumnado
universitario es su ensefianza explicita (Navarro, 2019). No obstante, la ausencia de orienta-
ciones en cursos disciplinares se plantea como una practica frecuente, que se sustenta en
la representacién de que a la universidad no le corresponderia asumir esta tarea. Ademas, la
evidencia empirica (Uribe-Gajardo et al., 2022) sefiala que, para propiciar el desarrollo de la
competencia, se requiere un dispositivo pedagdgico que integre la ensefianza de la escritura
através del curriculo. El movimiento Writing Across the Curriculum (WAC) busca promover la
escritura como herramienta de aprendizaje en todas las disciplinas y asignaturas. Desde este
enfoque, su ensefianza no deberia limitarse a cursos especificos de alfabetizacion académi-
ca, sino estar presente en las distintas asignaturas que componen los programas de estudio.

Segun lo expuesto, es importante destacar el abordaje de la ensefianza de escritura aca-
démica desde el marco conceptual de las practicas y desde la visién de los diferentes actores
del proceso de ensefianza-aprendizaje —en este caso, desde la perspectiva de los estudian-
tes—, lo que, ademas de constituir un aporte para mejorar sus desempefos, reivindica su ca-
pacidad de agencia. La perspectiva tedrica se vincula con el giro en el mundo angloparlante
hacia la teoria de las practicas como un concepto clave para comprender el mundo social
(Ariztia, 2017). Desde este enfoque, las practicas son entendidas como actividades unitarias
que se desarrollan en el tiempo y en el espacio; por lo tanto, son contingentes y experimentan
variaciones que se vinculan con el contexto. Asimismo, se definen como un constructo multi-
dimensional compuesto por aspectos materiales y mentales. En esta linea, Shove et al. (2012)
plantean que las practicas estan conformadas por competencias, sentidos y materialidades.
Las competencias demandan contar con los saberes necesarios para ejecutarlas; el sentido
comprende el conjunto de creencias y significados colectivos asociados a una practica, lo
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cual la sitla en un marco vinculado con su valoracién. Por su parte, las materialidades se refie-
ren a los recursos o estrategias necesarias para ejecutar o concretar las practicas de ensefan-
za, como, por ejemplo, el empleo de dispositivos tecnoldgicos o el modelamiento de textos.

Para distintos autores (Cid-Sabucedo et al., 2013; Manrique y Garcia, 2019), las practicas de
ensefianza constituyen la operativizacion de los saberes que posee el profesorado: disciplina-
res, pedagdgicos y experienciales. Algunas investigaciones (Pérez-Ornelas, 2016) sefialan que
las practicas van mas alla de lainteraccidn en la sala de clases, ya que incluyen una dimensién
vinculada al pensamiento de los sujetos. En este sentido, el autor las entiende como procesos
complejos que integran las acciones y significado de actores involucrados, es decir, de do-
centes y estudiantes. Ademas, las practicas estan afectadas por aspectos del entorno, tales
como condiciones culturales, sociales, politicas y econdmicas.

Con respecto a ladimensionalidad del constructo, si bien no existe una definicién univoca,
es comun que se destaquen tres componentes (Garcia-Cabrero et al., 2008). Cafiedo-Ortiz y
Figueroa-Rubalcava (2013) sefialan que las practicas docentes contemplan tres etapas: la pla-
neacion, que se focaliza en latoma de decisiones con respecto a la ensefianza; la ejecucion o
fase interactiva, donde el profesor concreta el proceso de ensefianza; y la evaluacién, que se
refiere a cdémo, con qué y en qué momento evaluar. En la misma linea, Montes-Pacheco et al.
(2017) diferencian planeacion, concrecion y evaluacion.

Desde el punto de vista empirico, distintos estudios han indagado en torno a las practi-
cas de ensefanza de escritura académica. Al constituir un constructo multidimensional, las
investigaciones tienden a focalizarse en una de sus dimensiones. Por ejemplo, se considera
la importancia de la retroalimentacion (Tapia-Ladino y Correa, 2022), se focaliza en la evalua-
cion (Meza et al., 2022) o se resaltan estrategias efectivas para orientar las tareas de escritura
(Gonzalez-Moreno y Mejia-Carrillo, 2023). No obstante, se identificaron escasos estudios que
abordaran de manera simultdnea sus diferentes dimensiones.

Resulta importante destacar que una fase previa de esta investigacion de naturaleza cuali-
tativa —efectuada a partir de la Teoria fundamentada segun los lineamientos propuestos por
Strauss y Corbin (2002)—, identificd categorias que fueron contrastadas con la teoria y per-
mitieron desarrollar una dimensionalidad tentativa del constructo «practicas de ensefianza
de escritura académican, que se modifico a partir de los resultados del andlisis factorial ex-
ploratorio (AFE). La conceptualizacién final supuso entramar los conceptos de practicas de
escritura académica con practicas de ensefianza, orientados a elaborar una definiciéon ope-
racional integrada de un nuevo constructo. Dicha definicion, de caracter preliminar y sujeta a
revision, entiende a las practicas de ensefianza de la escritura académica como un constructo
multidimensional conformado por tres componentes: pensamiento, accion y entorno. Dentro
del componente accidn es posible diferenciar cinco dimensiones con alta interaccién: pla-
neacioén, implementacion, evaluacion, retroalimentacién y autoaprendizaje. Por su parte, el
componente entorno hace referencia al contexto en que tienen lugar las practicas, lo que se
vincula con su conceptualizacién, pero también implica un enfoque sociocultural de la escri-
tura (Englert et al., 2006). Finalmente, el pensamiento guarda relacidn con el sistema de repre-
sentaciones y significados que poseen los sujetos.

Sibien, a partir de la revision de literatura, se encontraron distintos instrumentos orientados
a la medicién de constructos vinculados a la escritura académica (Chitez et al. 2015; Castello,
2015; Castells, et al.,, 2022; Espinosa et al., 2024; Meza y Gonzalez, 2020),pero no fue posible
identificar un instrumento que abordara el constructo «practicas de ensefianza de escritura
académicar. Ademas, otros casos presentaron una restriccion, en el sentido de que no deta-
llaban las variables medidas o no proporcionaban evidencias de validez.

Dado lo expuesto, resultd necesario disefiar y validar un instrumento que permitiera una
medicién integral del constructo en estudio, es decir, que abarcara sus diferentes dimensio-
nes. Asimismo, se considerd que este instrumento podria constituir una herramienta de gran
utilidad en el contexto educativo, al proporcionar informacién anclada en contextos especi-
ficos, que posibilite la implementacién de acciones orientadas a fortalecer una competencia
clave para el desempefio académico del alumnado.
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2. Método

El estudio presenta un enfoque cuantitativo con disefio instrumental (Ato et al., 2013), que
considerd la construccion y validacion de las subescalas que conforman el Cuestionario de
practicas de ensefianza de escritura académica (CPEEA). El instrumento permite evaluar, en
términos de valoracion y frecuencia, las practicas de ensefianza de la escritura académica
declaradas por alumnos de distintas areas disciplinares.

2.1. Participantes

Se utilizd un muestreo no probabilistico por conveniencia o estratégico (Cea D’Anco-
na,1996) en dos universidades de la ciudad de Concepcidn, Chile, durante el afio 2024. Dichas
instituciones son de caracter privado y se encuentran acreditadas por la Comisién Nacional
de Acreditacion (CNA), con 6 y 5 afios, respectivamente.

La muestra final estuvo conformada por 1109 respuestas validas. El 80,3 % del alumnado
perteneciaala universidad1(n =891)y el 19,7 % ala universidad 2 (n = 218). En cuanto al género,
el 62,8 % se identificd como mujer, el 35,7 % como hombre, el 0,6 % como género no binario y
el 0,6 % prefirié no declararlo. Respecto del area disciplinar, el 35 % de los participantes cursa-
ba carreras del dambito de las Ciencias Médicas y de la Salud (n = 388), sequido por un 22,9 %
en Ciencias Sociales (n = 254), un 22,4 % en Ingenieria y Tecnologia (n = 248) y un 19,6 % en
Humanidades (n = 217). En cuanto al avance curricular, la mayoria de los estudiantes (67,7 %) se
encontraba en el primer ailo de sus carreras (n = 751), mientras que el resto se distribuia entre el
segundo (10,5 %, n =116), tercer (5,5 %, n = 61), cuarto (8,8 %, n = 98), quinto (5,6 %, n = 62), sexto
(1,6 %, n =18) y séptimo afio (0,3 %, n = 3).

2.2. Aspectos éticos

Previamente a su realizacién, el proyecto de investigacion fue aprobado por el Comité
de Etica de la institucién 2 y refrendado por la institucién 1. En virtud de lo anterior, todos los
participantes firmaron un consentimiento informado que garantizaba la voluntariedad de su
participacion, su proteccion frente a cualquier tipo de dafos y la preservacion de datos per-
sonales. Para garantizar la proteccion de la informacidn, el equipo de investigacion suscribid
un acuerdo de confidencialidad.

2.3. Procedimiento

Envirtud de que no se identificé un instrumento que midiera lo que esta investigacién bus-
caba medir, se optd por elaborar un cuestionario en dos versiones espejo: docentes y estu-
diantes. Es importante sefialar que este articulo se focaliza solo en la version para estudiantes.

Con respecto a su aplicacion, el cuestionario fue administrado de manera online, usando el
correo electréonico como medio de contacto. En el caso de la institucion 1, se debid contar con la
autorizacién de las Vicerrectorias de Pregrado y de Investigacion y Doctorados. Posteriormente, la
aplicacién de la encuesta fue gestionada por una unidad interna. En el caso de la institucion 2, se
establecié contacto con las autoridades de las facultades para solicitar su autorizacion y, a partir
de las bases de datos enviadas, se inicid la comunicacién con los posibles participantes. Finaliza-
do el proceso, los datos fueron analizados con el programa SPSS. Para elaborar el instrumento y
evaluar las evidencias de validez y confiabilidad de las subescalas, se siguieron las orientaciones
propuestas por Lépez-Pina y Veas (2024) y por Meza y Gonzalez (2020), lo que implicd desarrollar
6 etapas: definicion tedrica del constructo; construccion del cuestionario; validacion de conteni-
do; piloto; estimacion de las propiedades psicométricas y versién ajustada de la escala.

La primera fase supuso una revision de literatura para conceptualizar el constructo y sus
dimensiones, asi como identificar instrumentos que abordan constructos similares. Asimismo,
se revisaron los resultados de la fase de investigacion cualitativa previa, que incluyé 7 focus
group con estudiantes, que fueron analizados desde el enfoque de la Teoria fundamentada
(Strauss y Corbin, 2002). Los resultados permitieron definir el constructo a partir, no solo de la
teoria preexistente, sino también de datos empiricos.
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Durante la segunda etapa, se elaboraron los items que se agruparon de manera preliminar
en las dimensiones surgidas del andlisis cualitativo, aunque requerian validacion estadistica.
Esta primera version del cuestionario contemplé 61 items y fue enviada a 7 especialistas —que
fueron seleccionados por su experiencia en el area de estudio o en la evaluacién de instru-
mentos— para evaluar la validez de contenido (tercera etapa). La evaluacion consistio en va-
lorar cada uno de los reactivos como: esencial, util pero no esencial, no necesario. Asimismo,
se solicitd a las y los expertos realizar sugerencias en torno a las dimensiones que conforman
el constructo, plantear la incorporaciéon de un item no contemplado o bien realizar modifi-
caciones en su escritura. A partir de las evaluaciones, se reescribieron 18 items para que su
redaccién fuera mas clara y se eliminaron 3 que no se consideraron relevantes. El indice kappa
de Fleiss fue de 0,85, lo que da cuenta de un grado adecuado de acuerdo entre especialistas.

A partir de estas adecuaciones, se aplicd una prueba piloto (etapa 4) a 30 estudiantes, don-
de se cronometrd el tiempo de aplicacién, que oscild entre 10 y 20 minutos. Posteriormente,
se efectud una entrevista cognitiva a 5 alumnos y alumnas. A partir de los comentarios, se
realizaron nuevos ajustes al instrumento, especialmente en conceptos o formulaciones de
proposiciones, que resultaban ambiguas o de dificil comprensién. A continuacion, el equipo
investigador realizd una nueva revision del cuestionario, pero no se encontraron inconsisten-
cias, porlo que no se eliminaron items. En este punto, se avanzé hacia la etapa b, fase en la que
se realizd un andlisis factorial exploratorio (AFE) y se aplico el coeficiente alfa de Cronbach, el
cual se desarrolla en el apartado de resultados.

2.4. Instrumento

El Cuestionario de practicas de enseflanza de escritura académica, en su versién final,
contempla al inicio un consentimiento informado que los participantes deben aceptar para
continuar con el proceso de respuesta. La primera seccién solicita antecedentes personales y
académicos. La segunda seccién incluye un total de 43 items que se agrupan en 7 dimensio-
nes o factores, representados por subescalas con formato Likert de cinco puntos, que evaltan
las practicas de ensefianza de escritura académica. Finalmente, se suma una pregunta de res-
puesta multiple y un item abierto, que dada su naturaleza no fueron incluidos en los analisis
factoriales ni de confiabilidad.

Para el disefio de las subescalas se consideraron como modelo dos instrumentos iden-
tificados durante la revision de literatura: la Encuesta Europea sobre la Escritura Académica
(EEEA) (Chitez et al., 2015) y el Cuestionario sobre escritura académica (Nufiez-Cortés y Muse,
2016). Si bien los mencionados instrumentos constituyeron una referencia importante, buscan
medir constructos diferentes al declarado en este estudio. La EEEA se orienta a capturar la au-
topercepcion del nivel de competencia en diversos aspectos de la escritura académica desde
la perspectiva del alumnado, mientras que el cuestionario de Nufiez-Cortés y Muse (2016) se
centra en aspectos relacionados con la ensefianza de la escritura. Especificamente, el instru-
mento desarrollado en esta investigacion busca evaluar, en términos de valoracion y frecuen-
cia, las practicas de ensefanza de la escritura académica desde la perspectiva del alumnado.
Cabe destacar que la mayoria de los reactivos del cuestionario fueron elaborados a partir de
los resultados obtenidos en la fase cualitativa, que permitié construir una descripcion funda-
mentada de las practicas de ensefanza, con jerarquizacion y desarrollo de categorias. Este
proceso facilité la formulacién de una primera propuesta de escala compuesta por nueve di-
mensiones: (1) significado, (2) importancia, (3) ensefianza, (4) contexto, (5) planificacion, (6) im-
plementacién, (7) evaluacién, (8) retroalimentacion y (9) autoaprendizaje, que fue reformulada
a partir del andlisis factorial exploratorio (AFE).

3. Resultados

La estimacioén de las propiedades psicométricas del instrumento (etapa 5) se efectud en
dos etapas. Primero, se evalud la estructura factorial interna mediante un AFE, que se aplicé de
manera iterativa. Luego, se examinaron las evidencias de confiabilidad de cada factor y de la
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escala general, a través del alfa de Cronbach. Finalmente, se llevd a cabo un andlisis descripti-
vo para explorar los puntajes de los factores y analizar su correlacion mediante el coeficiente
de Pearson.

3.1. Primera aproximacion a la creacién de factores

En este estudio se adoptaron los criterios propuestos por Lloret et al. (2017) para realizar el
AFE. De esta manera, se trabajé con un tamafio muestral apropiado, que supera el rango su-
gerido. Mediante el AFE se buscd obtener evidencias de validez exploratoria de la estructura
interna del instrumento, ya que no existia un analisis previo.

Si bien se contaba con un marco dimensional inicial para la organizacién de los items, fun-
damentado en el estudio cualitativo previo, este era de caracter provisional. Ademas, debido
ala necesidad de aportar mayores evidencias al constructo tedrico (Mulaik, 1972), se optd por
realizar un AFE, en lugar de un andlisis factorial confirmatorio (AFC). Esta decision permitié
identificar patrones latentes sin imponer restricciones previas, que podrian no ser adecuadas
para los datos disponibles.

Al inicio del proceso, el AFE incluyo 58 items. El andlisis se realizd de manera iterativa, con
el fin de establecer estadisticamente la existencia de dimensiones o factores que agruparan
los items y permitieran medir el constructo. En otras palabras, este método permitié encontrar
grupos de variables con significado comun y, de esta manera, reducir el nUmero de dimensio-
nes necesarias para explicar las respuestas de los sujetos encuestados.

Se comprobd que los datos se ajustaban estadisticamente para realizar un andlisis de fac-
tores a través de la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) = 0,95 y de la prueba de esfericidad
de Bartlett (p< 0,001). No obstante, la primera solucién factorial no resulté clara en términos
de la definicidon dimensional debido a cargas bajas o cruzadas. Por consiguiente, se evalud
factorialmente cada uno de los factores, considerando que debian conformar subescalas
unidimensionales compuestas por items correlacionados entre si. A partir de estos procesa-
mientos estadisticos, se eliminaron 9 items por no aportar significativamente a la medicion
del constructo estudiado. Finalmente, se avanzé a la siguiente etapa con un total de 49 items.

3.2. Modelo factorial final de la escala

Una vez realizado el andlisis descrito previamente, se llevd a cabo un nuevo AFE sobre el
conjunto total de items. Para ello, se empled el método de ejes principales, ya que permite ex-
traer factores considerando solo la varianza comun entre los items, lo que lo vuelve mas apro-
piado cuando los datos no cumplen con una distribucién normal multivariada (Costello & Os-
borne, 2005). Para facilitar la interpretacion de los factores, se utilizd la rotacidon Varimax, que
maximiza la varianza de las cargas factoriales (Field, 2018). Ademas, se emplearon los criterios
habituales (Lloret et al., 2017) para la composicién y retencion de los factores (valor propio su-
perior a 1; saturacion minima igual o superior a 0,30 para la inclusiéon de un item en un factor).

Asimismo, para los 49 items se aplicé la prueba KMO que permitié justificar el uso del
AFE y se situd, de acuerdo con la categorizacién propuesta por Lloret et al. (2017), en un nivel
satisfactorio (KMO = 0,96), lo que fue ratificado por la prueba de esfericidad de Bartlett (p<
0,001). En las primeras exploraciones, se observé que un grupo de items que se agrupaban
en ladimensidn o factor identificado con «significado» presentaban cargas factoriales cruza-
das o bien inferiores al criterio de 0,30. Ante esto, se trabajé de manera iterativa, eliminando
progresivamente dichos items para analizar los cambios en el modelo factorial. Sin embargo,
este procedimiento afectd negativamente al modelo, reduciendo la coherencia y debilitando
otros ftems con un buen desempefio. Como resultado, se decidié eliminar 6 items que repre-
sentaban 2 dimensiones.

Los cambios realizados permitieron redefinir y operacionalizar el constructo en términos
de dimensiones logrando un modelo factorial coherente con la propuesta conceptual, con-
siguiendo asi la definicién de una escala y subescalas capaces de representar el constructo
«practicas de ensefianza de escritura académica». Por consiguiente, de los 61 items iniciales,
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quedaron 43 distribuidos en 7 dimensiones o factores que explican un 62,6% de la varianza
total. El nUmero de factores se determind a partir de los resultados arrojados por el grafico de
sedimentacion o scree plot y por el criterio de Kaiser-Guttman (Hair et al., 2005).

A continuacidn, se presenta la matriz final de configuracion (Tabla 1), que identificé valores
claros para cada componente; es decir, todos los items presentan una carga mas fuerte en
un solo factor, el cual se indica en cursiva. De acuerdo con el criterio de Tabachnick y Fidell
(2019), las cargas factoriales menores a 0,30 se consideraron poco aceptables. Por su parte,
cargas por encima de 0,71 se consideraron excelentes; 0,63, muy buenas; 0,55, buenas; y 0,45,
moderadas.

TaBLA 1. Matriz de configuracién de cargas factoriales

item Factor1 Factor2 Factor3 Factor4 Factor5 Factor6 Factor?7
item 12 0,875

ftem 13 0,824

item 14 0,851

item 15 0,795

ftem 16 0,610 0,357

ftem 17 0,705

item 18 0,675

ftem 19 0,604

ftem 20 0,625

item 21 0,624

ftem 22 0,718

ftem 23 0,716

item 24 0,666 0,308

item 25 0,367 0,554

ftem 26 0,671

ftem 27 0,678 0,369
item 28 0,552 0,458
ftem 29 0,667 0,394
item 30 0,696 0,353
ftem 31 0,643

ftem 32 0,676 0,436
item 33 0,659 0,436
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item 34 0,504 0,333

item 35 0,302 0,582 0,301

item 36 0,392 0,459 0,389

ftem 37 0,759

item 38 0,587 0,358

ftem 39 0,750

item 40 0,358 0,553

item 41 0,346 0,717

item 42 0,743

ftem 43 0,749

item 44 0,330 0,697

item 45 0,762

ftem 46 0,718

item 47 0,311 0,694

item 48 0,761

item 49 0,748

item 50 0,562
item 51 0,731
item 52 0,721
item 53 0,492
item 54 0,540

Fuente: elaboracién propia a partir del programa SPSS

Con base en lo expuesto, se puede afirmar que el AFE dio cuenta de que el conjunto de
items propuesto de manera preliminar para la medicién del constructo «practicas de ense-
flanza de escritura académica» debia modificarse. El trabajo iterativo permiti¢ dar con un mo-
delo factorial que retne un total de 43 items, lo que implicé eliminar 15 de los items propues-
tos antes del AFE. Asimismo, es importante destacar que las dimensiones que componen el
modelo factorial final confirman la multidimensionalidad del constructo propuesta a partir de
los resultados obtenidos en la etapa cualitativa. Lo anterior guarda relacion con la propues-
ta tedrica de Shove, et al. (2012) y con diferentes estudios (Garcia Cabrero, 2008; Pérez et al.,
2016), en el sentido de que las practicas no se limitarian a la accion, sino que también incluyen
componentes vinculados con el pensamiento y con el entorno.

Las dimensiones finales del cuestionario, asi como su conceptualizacién, se exponen en la
Tabla 2. En este punto, es importante destacar que las dimensiones de la Tabla 2 corresponden
a los factores consignados en la Tabla .
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TaBLA 2. Conceptualizacion de las dimensiones del cuestionario

N.° de

Componente Dimension Definicion .
items

Valoracidon que adquiere la escri-
tura académica en el proceso for- 4 items
mativo del estudiantado.

1. Importancia de la

Pensamiento . ..
escritura académica

Valoracion del espacio curricular/
extracurricular en el que tienen lu-

Entorno 2. Contexto gar las instancias formativas sobre 6 items
escritura académica que se brin-
dan al estudiantado.

Frecuencia con laque se anticipan
y describen las actividades de es-
critura que se realizaran en el con-
texto de la asignatura.

3. Planeacién 3items

Frecuencia con la que se efectian
acciones de orientacion, tales
4. Implementacién como el uso de estrategias y re- 10 items
cursos pedagogicos para la ense-
flanza de la escritura.

Frecuencia con la que se mide el

) 5 items
desarrollo de la competencia.

Acciéon 5. Evaluacion

Frecuencia con la que se emplean
diferentes estrategias para brindar
sugerencias de mejora a los textos
producidos por los estudiantes.

6. Retroalimentacion 10 items

Frecuencia con la que el estudian-
tado emplea de manera auténo-
7. Autoaprendizaje ma estrategias para favorecer el 5items
desarrollo de sus habilidades de
escritura.

Fuente: elaboracion propia

La versidon ajustada del cuestionario (etapa 6) se presenta en la Tabla 3. Las alternativas
de respuesta para las dimensiones 1 (importancia) y 2 (contexto) son las siguientes: (5) total-
mente de acuerdo; (4) de acuerdo; (3) ni de acuerdo ni en desacuerdo; (2) en desacuerdo; (1)
totalmente en desacuerdo. El resto de las dimensiones también presenta una gradacién de 1
a b con las siguientes opciones: (5) siempre; (4) frecuentemente; (3) a veces; (2) casi nunca; (1)
nunca.
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TaBLA 3. Versidn ajustada del cuestionario

Dimension Descripcion del item
Instruccién general, dimension 1: Pienso que la escritura académica es
importante para..”:

Dimension 1: 12. Mi formacion universitaria.

importancia de la
escritura académica

13. Mi desempeiio académico.
14. Mi desarrollo profesional.
15. Realizar tareas vinculadas con la investigacion.

Dimension 2:
contexto de las prac-
ticas de ensefianza

Instruccién general dimensidn 2 “Recibi formacion sobre escritura académi-

ca.”

16. Durante todos mis semestres de estudio.

17. Através del material didactico proporcionado por mis docentes disciplinares.
18. En asignaturas disciplinares propias de mi carrera.

19. En cursos de metodologia de la investigacion.

20. En talleres o actividades extracurriculares.

21. En el centro de apoyo al estudiante de mi universidad (CEADE o CADA).

Dimensién 3:
planeacion

Instruccién general dimension 3: “En las calendarizaciones o syllabus de mis
asignaturas..”

22.Se incluyen las tareas de escritura académica a realizar durante el semestre.

23.Se definen con claridad las actividades de escritura académica incluidas,
por ejemplo, tipo de texto académico y modalidad.

24. Se indican las fechas de entrega de borradores y/o de la version final de los
textos académicos.

Dimension 4:
implementacion

Instruccion general dimension 4: “Los docentes de mis asignaturas
disciplinares..”

25. Brindan instrucciones claras y detalladas cuando solicitan una tarea
de redaccién de alguin texto académico.

26. Incluyen actividades de planificacién de textos que me permiten
generar ideas y/u ordenarlas como, por ejemplo, mapas conceptuales,
esquemas, borrador, etc.

27. Proporcionan consejos practicos (tips) referidos a la escritura de
textos académicos.

28. Solicitan que reescriba mi trabajo escrito a partir de sus correcciones.

29. Explican las caracteristicas de los tipos de textos académicos traba-
jados en clases.

30. Escriben con sus estudiantes fragmentos de textos académicos,
similares a los que solicitan.

31. Utilizan plataformas digitales (moodle, foros, wikis, etc.) para propor-
cionar instrucciones sobre las tareas de escritura académica.

32. Comparten ejemplos del mismo tipo de texto académico que solici-
tan escribir en sus clases.

33. Proporcionan material de apoyo referido a la redaccién de textos
académicos (videos, glosarios, textos complementarios, etc.).

34. Incluyen la escritura de textos académicos vinculados con mi carrera
(por ejemplo, la ficha clinica para la carrera de Enfermeria o la elabora-
cién de un proyecto sobre economia en Ingenieria Comercial).
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Instruccién general dimension 5: “ Los docentes de mis asignaturas discipli-
nares..”

35. Emplean instrumentos de evaluacion (rubricas, pautas de cotejo, etc.)
que incluyen indicadores con puntaje referido a la escritura académica.

36. Explican detalladamente los aspectos de la escritura académica que

Dimension &: seran evaluados, lo que permite orientar mi trabajo.

evaluacion ) , . . Lo
37. Restan puntaje por faltas de ortografia en mis trabajos académicos.
38. Asignan puntaje a la organizacion y desarrollo de ideas en los trabajos
académicos escritos.

39. Asignan puntaje a la estructura (organizacién en partes, por ejemplo,
introduccion, desarrollo y conclusién) de los trabajos académicos escritos.

Instruccion general dimensién 6: “Los docentes de mis asignaturas discipli-
nares..”

40. Emplean herramientas digitales, tales como comentarios de Word o
Speedgrader, para retroalimentar mis textos académicos.

41. Realizan algun tipo de retroalimentacién de los borradores o avances de
mis textos académicos.

42. Realizan algun tipo de retroalimentacion en la entrega final de mis textos
académicos.

43. Efectyan retroalimentacién individual de mis textos académicos me-
diante comentarios escritos.

Dimensién 6: 44, Efectian retroalimentacién individual de mis textos académicos me-
retroalimentacion diante comentarios orales.

45, Efectian retroalimentacion grupal cuando entrego textos académicos
escritos con otros(as) compafieros(as).

46. Realizan una retroalimentacion general a todo el grupo curso, para abor-
dar los problemas mas frecuentes en torno a la escritura académica.

47. Retroalimentan aspectos normativos de la escritura académica, como,
por ejemplo, ortografia y puntuacion.

48. Retroalimentan la organizacién de ideas de mis textos académicos
(coherencia).

49. Retroalimentan la estructura de los textos académicos que entrego (or-
ganizacion en partes, por ejemplo, introduccion, desarrollo y conclusion).

Instruccién general dimensidn 7: “Mi aprendizaje de la escritura académica
en el contexto universitario ha sido..”.

50. Através de la revision auténoma de material y/o bibliografia.
Dimension 7: 51. Através de la ayuda de mis compaferos(as) de universidad.
autoaprendizaje 52. Através de la ayuda de mi familia y/o amistades.

53. Através del apoyo solicitado a mis profesores(as).

54. Mediante la lectura de articulos, o investigaciones escritas por mis
docentes.

Fuente: elaboracion propia.

3.3. Analisis de fiabilidad

Posteriormente, para evaluar la confiabilidad de la medicién como consistencia interna
del constructo medido, se calculd el coeficiente alfa de Cronbach para cada dimension (ver
Tabla 4).
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TaBLA 4. Valores coeficiente alfa de Cronbach por dimensiones

Factor Alfa de Cronbach
1: Importancia 0,94
2: Contexto 0,92
3: Planeacion 0,86
4: Implementacién 0,82
5: Evaluacion 0,78
6: Retroalimentacion 0,70
7: Autoaprendizaje 0,76

Fuente: elaboracion propia a partir del programa SPSS

LaTabla 4 muestra que los resultados se ubicaron entre los rangos de aceptable y excelen-
te fiabilidad, ya que en todas las dimensiones a > 0,70. Asimismo, el valor del coeficiente para
la escala general fue a = 0,94.

La relacidn entre los factores se evalué mediante la correlacion de Pearson. Las correla-
ciones interdimensionales mostraron asociaciones positivas y estadisticamente significativas
(p < 0,01) en cada par evaluado. En particular, el primer factor (importancia) presenté correla-
ciones mas bajas con las demas dimensiones (r = 0,129 a 0,205), mientras que el cuarto factor
(implementacién) se asocié de manera moderada a alta con el segundo (contexto), donde r =
0,582; con el tercero (planeacion), donde r = 0,560 y, especialmente, con el sexto (retroalimen-
tacion), donde r = 0,782. Estas relaciones sugieren que, aunque cada dimensién aporta infor-
macion especifica, existe un grado considerable de convergencia entre ellas, excepto con la
de importancia.

4. Discusion

El objetivo de este estudio fue desarrollar y evaluar las propiedades psicométricas de un
instrumento disefiado para medir las practicas de ensefianza de la escritura académica desde
la perspectiva de estudiantes. El cuestionario resultante estd conformado por 43 items, agru-
pados en 7 dimensiones y presenta evidencias de validez de contenido (juicio experto), de
respuesta (aplicacién de prueba piloto y entrevistas cognitivas) y de estructura interna a nivel
exploratorio (AFE). Cabe destacar que las subescalas pueden emplearse de manera simulta-
nea o por separado para medir dimensiones especificas del constructo.

Desde el punto de vista tedrico, el AFE permitié explorar la dimensionalidad del constructo
«préacticas de ensefianza de escritura académica» y redefinirlo. El modelo factorial final respalda
la multidimensionalidad. En particular, la presencia de dimensiones como planificacién, imple-
mentacion y evaluacién coincide con los hallazgos de Montes-Pacheco et al. (2017), quienes
identificaron estas mismas etapas en las practicas docentes. Asimismo, la inclusion de la di-
mension contexto y autoaprendizaje contribuyen a la conceptualizacion del constructo, refor-
zando la importancia que la autogestién adquiere en el aprendizaje de la escritura académica.
Lo anterior se vincula con un vacio previamente identificado en la ensefianza de la competen-
cia (Avila—Reges et al., 2020). Esto plantea una oportunidad de mejora para las instituciones de
Educacidn Superior en materia de equidad, dado que las y los estudiantes con menor capital
cultural podrian enfrentar mayores dificultades para autogestionar su aprendizaje.
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Cabe destacar que los coeficientes de confiabilidad obtenidos para cada dimensién fue-
ron apropiados (a > 0,70), lo que indica una adecuada consistencia interna (Nunnally, 1967).
Solo la subescala de retroalimentacién pudo compararse con un estudio previo (Castelld y
Mateos, 2012) y, en ambos casos, los valores se situaron en a= 0,70.

Con respecto a las limitaciones del estudio, al tratarse de un cuestionario autogestionado,
podria existir cierta carga subjetiva en las respuestas. No obstante, se tomaron las medidas
para reducir dicho sesgo, como la aplicacién de una prueba piloto en un grupo de individuos
con caracteristicas sociodemogréaficas similares a la muestra definitiva. Otra limitaciéon radica
en que el muestreo fue no probabilistico, lo que restringe la generalizacion de los resultados y
la estimacién de margen de error. Sin embargo, el tamafo de muestra fue amplio y heterogé-
neo en su composicion, lo que permite prever que la solucion obtenida es relativamente esta-
ble. Asimismo, es necesario generar mayores evidencias de validez y confiabilidad mediante
la aplicaciéon del instrumento en otras poblaciones, dado que la recogida de datos tuvo lugar
en una sola ciudad.

Es relevante consignar que, al momento del disefio del cuestionario, no se considerd la
incorporacion explicita de un enfoque con perspectiva de género en la redaccién de todos
los items. Para futuras aplicaciones y validaciones, se propone adaptar la formulacién de los
ftems en consonancia con marcos actuales de equidad de género en investigacién educativa.
Ademas, en su versidn actual, el instrumento no incorpora items especificos sobre retroali-
mentacién con respecto al tipo audiencia ni sobre estilos de citacién. Finalmente, resulta ne-
cesario confirmar la estructura factorial obtenida mediante la ejecucion de un analisis factorial
confirmatorio.

5. Conclusiones

Este estudio aborda una problematica clave parala educacion superior: la ensefianza de la
escritura académica, a través de la construccion y validacion de un cuestionario con un enfo-
que integral vinculado que no se encontrd en otros instrumentos existentes.

A partir del andlisis desarrollado se concluye que: 1) las subescalas para medir las prac-
ticas de ensefianza de la escritura académica son unidimensionales y estan conformadas
por un total de 43 items distribuidos en 7 dimensiones o factores; 2) se cuenta con eviden-
cias de validez de contenido, de respuesta y de estructura interna de la medicién realizada;
3) los factores presentaron correlaciones entre si, lo que resulta tedricamente esperable, en
tanto hacen referencia a un constructo Unico; 4) queda a disposicién de la comunidad la
escala general, que puede ser desagregada en subescalas para atender aspectos especi-
ficos.

Si bien el AFE fue apropiado en esta etapa exploratoria, un siguiente paso en la validacién
del instrumento seria la realizaciéon de un analisis factorial confirmatorio para verificar el ajuste
del modelo propuesto y evaluar su replicabilidad. Esta estrategia permitiria fortalecer alin mas
las evidencias de validez del cuestionario.
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Resumen:

En los ultimos afos, se ha producido un aumento de espacios de aprendizaje innovado-
res en el contexto universitario, convirtiéndose en una de las principales tendencias nacio-
nales e internacionales. Este estudio tiene como objetivo analizar la produccion cientifica
sobre la influencia de estos espacios en el proceso de ensefianza y aprendizaje universi-
tario entre 2011 y 2024. Se ha realizado una revision bibliométrica y sistematica siguiendo
las directrices PRISMA, identificando 56 articulos indexados en Web of Science con un alto
indice de concordancia (k = 0.97). Se llevaron a cabo andlisis descriptivos y andlisis cluster
de cocitaciéon de referencias, fuentes y autores. Los resultados muestran un crecimiento
exponencial de estudios centrados en estos espacios, principalmente en Espafa. Asimis-
mo, se revela una estructura clara en cuatro blogques tematicos: a) fundamentos tedricos,
b) impacto, c) innovaciones pedagdgicas y tecnologias educativas y d) contexto social. En
su caso, las fuentes se organizan en cuatro clUsteres sobre a) ensefianza y el aprendizaje
en educacién superior, b) tecnologia en educacién, c) innovacién pedagdgica y d) edu-
cacion en ciencias de la salud. La red de cocitaciones de autores revela cuatro clisteres
principales: a) enfoques innovadores, b) tecnologia educativa, c) enfoque intercultural y d)
aprendizaje experiencial. Se concluye que los espacios de aprendizaje innovadores son
una parte fundamental, influyendo positivamente en el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje universitario.
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Abstract:

In recent years, there has been an increase in innovative learning spaces in the educational
context becoming one of the main national and international trends. This study aims to
analyse the scientific production on the influence of these spaces in the university teaching
and learning process between 2011 and 2024. A bibliometric and systematic review has been
carried out following the PRISMA guidelines, identifying 56 articles indexed in Web of Science
with a high concordance index (k = 0.97). Descriptive analysis and co-citation cluster analysis
of references, sources and authors were carried out. The results show an exponential growth
of studies focused on these spaces, mainly in Spain. They also reveal a clear structure in four
thematic blocks: (a) theoretical foundations, (b) impact, (c) pedagogical innovations and
educationaltechnologies,and (d) social context. Where appropriate, the sources are organised
into four clusters on (a) teaching and learning in higher education, (b) technology in education,
(c) pedagogical innovation and (d) health sciences education. The network of author co-
citations reveals four main clusters: (a) innovative approaches, (b) educational technology, (c)
intercultural approach and (d) experiential learning. It is concluded that innovative learning
spaces are a fundamental, influencing the development of health sciences education.

Keywords: Innovative physical spaces; virtual learning environments; educational technologuy;
classroom of the future, higher education, educational trends.

1. Introduccién

La educacién universitaria exige un enfoque innovador que permita al alumnado desa-
rrollar las habilidades y competencias necesarias para enfrentarse a los desafios actuales. En
este contexto, los espacios de aprendizaje innovadores se han convertido en un tema de es-
pecial interés en el &mbito educativo, tanto a nivel nacional como internacional (Desbrow y
Dominguez, 2020; Weiss, 2019).

Los espacios de aprendizaje innovadores son entornos disefiados para la mejora del pro-
ceso de ensefanza y aprendizaje através del uso de tecnologias educativas, de metodologias
innovadoras, de laadaptabilidad del contenido o la ensefianza, de la flexibilidad del mobiliario
y de la colaboracién entre los agentes implicados (Araiza-Vazquez et al., 2023; Bautista et al.,
2019; OECD, 2015). No obstante, resulta relevante e imprescindible destacar que los espacios
de aprendizaje innovadores no se limitan a las aulas fisicas, sino que también pueden incluir
espacios digitales y virtuales. En este sentido, con relacién a los espacios fisicos, su disefo
se ha convertido en una de las principales tendencias europeas impulsadas por The Future
Classroom Lab de la European Schoolnet, dividido en seis zonas de aprendizaje que permi-
ten estimular la practica docente, asi como el proceso de adquisicién de competencias del
alumnado, mas alla de la adquisicion de contenidos, convirtiéndose este en el eje central del
proceso de ensefianza (Mahat et al., 2018; Shevchenko et al., 2021). En Espafia, esta iniciativa se
concreta en el Aula del Futuro del Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Forma-
cion del Profesorado (INTEF) (Tena y Carrera, 2020), y se configura para promover la ensefianza
activa através de elementos como areas abiertas, mobiliario volatil y flexible, tecnologia avan-
zada, herramientas de colaboracién en linea, paredes de pizarra, areas verdes y materiales de
ensefianza personalizados, entre otros (Diaz, 2022; OECD, 2015). Estos espacios propician el
aprendizaje activo y participativo, involucrando al alumnado en actividades de proyectos de
colaboracién, resolucién de problemas y discusiones interactivas (Johnson et al., 2016).

Por otro lado, tal y como sefialan Bolliger y Halupa (2018), los espacios digitales pueden
ser igualmente innovadores y efectivos para el aprendizaje, siempre y cuando se disefien y
se incluyan de manera adecuada con el resto de los elementos del entorno de aprendizaje.
Fullan et al. (2021) defienden que estos espacios promueven la colaboracién, la creatividad y
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las habilidades interpersonales y de liderazgo, lo que les permite aprender del resto de sus
companferos (Johnson et al., 2016).

Las aulas tradicionales han sido el espacio fisico de ensefianza por excelencia desde la
creacion de las primeras escuelas. Sin embargo, gracias al desarrollo de la tecnologia educa-
tiva, han surgido nuevos modelos de ensefianza, mas flexibles y adaptados a las necesidades
actuales. Segun Knezek et al. (2019), la evolucién de los espacios de aprendizaje ha sido cons-
tante en las Ultimas décadas. A partir de los 60, surgieron las aulas abiertas, permitiendo la
colaboracién y el trabajo en equipo.

Posteriormente, se desarrollaron las aulas tematicas, en las que se adaptaba el espacio ala
materia que se iba a impartir, y las aulas multimedia, en las que se incluian herramientas tec-
nolégicas (Al-Lal, 2021). Con el siglo xxi, aparecieron los espacios de aprendizaje innovadores,
caracterizados por su flexibilidad y adaptacioén a las necesidades del alumnado, a sus estilos
de aprendizaje y a los principios del Disefio Universal de Aprendizaje (DUA) (Benade, 2019),
permitiendo un entorno accesible y cémodo para el alumnado, la reconfiguracién y reorgani-
zacion de los elementos segun las necesidades y objetivos del aprendizaje en cada momento
(Parody etal.,2022). En estalinea, Yang et al. (2018) afirman que ha sido laintegracion de las he-
rramientas digitales y tecnoldgicas lo que ha convertido el aula convencional y el aula virtual
en aulas inteligentes. Los espacios de aprendizaje innovadores buscan romper con el modelo
tradicional de ensefianza y promover la participacion activa y autonoma del alumnado en su
proceso de aprendizaje (Carvalho y Yeoman, 2021; Divyashree, 2018; Rovai, 2018). A medida
que la sociedad cambia, también lo hacen las teorias y modelos pedagdgicos; por tanto, la
implementacién de espacios de aprendizaje innovadores es esencial para satisfacer las de-
mandas de una sociedad cambiante y proporcionar una educacion de calidad al alumnado
(Baque y Marcillo, 2020). En este sentido, se justifica la necesidad de implementar espacios
de aprendizaje innovadores en base a los modelos pedagdgicos, principalmente, el construc-
tivista (Piaget, 1977) y el sociocultural (Vygotsky, 1978). Por tanto, los espacios de aprendizaje
innovadores, como los espacios de trabajo en equipo y las aulas invertidas, proporcionan un
entorno colaborativo que fomenta la interaccién social y el intercambio de conocimientos.

En los ultimos afios, se han llevado a cabo investigaciones sobre los espacios de aprendi-
zaje innovadores, explorando los diferentes tipos y analizando sus efectos sobre el aprendiza-
je. La literatura actual sugiere que la implementacion de espacios de aprendizaje innovado-
res tiene efectos positivos en el proceso de enseianza y aprendizaje, en la motivacion, en el
bienestar y en el rendimiento académico del alumnado (Dizenli et al., 2018; Granito y Santana,
2016).

Aungue hay una creciente conciencia sobre su importancia en la educacién, la realidad es
que son escasas las investigaciones que analizan su repercusién en el proceso de ensefianza
y aprendizaje. El presente estudio tiene el objetivo general de analizar la produccién cientifica
disponible sobre la influencia de los espacios de aprendizaje innovadores en el proceso de
ensefianza y aprendizaje universitario, desde 2011 hasta 2024.

Los objetivos especificos son: examinar la productividad cronoldgica de los estudios (2011-
2024); localizar la produccién cientifica en funcién del pais de publicacion de los autores; e
identificar las relaciones y agrupaciones entre publicaciones, fuentes y autores en el campo
de los espacios de aprendizaje innovadores a través del andlisis de cocitacion.

2. Método

Para dar respuesta a los objetivos de la investigacion, se ha llevado a cabo una revision
sistematica de la literatura cientifica.

2.1. Protocolo y registro

El presente trabajo se ha realizado siguiendo las directrices establecidas en la Declara-
cion PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses) (Urrdtia
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y Bonfill, 2010). Se trata de un protocolo para llevar a cabo una investigacién de la produccion
cientifica de manera rigurosa, minuciosa y ordenada (Uman, 2011).

2.2. Criterios de elegibilidad

Previo ala busqueda y andlisis de lainformacién y con la finalidad de reducir el impacto de
los sesgos inherentes al proceso de seleccién, se establecieron los criterios de elegibilidad,
tanto de inclusién como de exclusion, que permitirian especificar las caracteristicas de los

estudios (Tabla1).

TaBLA 1. Criterios de elegibilidad de estudios.

Motivos Busqueda Criterios deinclusion  Criterios de exclusién
Fecha de publicacion 2011-2024 Anteriores a 2011
Filtros Idioma Inglés y espafiol Articulos publicados
o en diferentes idiomas
iniciales
Libros, tesis docto-
) Articulos de investiga-  rales, otros trabajos
Tipo de documento - . o
cion empirica académicos y actas de
congresos
Articulos publicados Resumenes y articulos
) . L con texto completoen  publicados en revis-
1 Tipo de publicacion . L . .
revistas con revisiones tas sin revisiones por
por pares pares
Green Published
(versiones finales
publicadas alojadas en
un repositorio institu-
2 Tipo de revision C|ona|.o un repositorio Sin revision por pares
tematico) y Green
Accepted (recurso fi-
nal revisado por pares,
pero que puede no
haber sido editado)
3 Etapa educativa Universitaria Distinta ala universi-

taria

Fuente: Elaboracion propia.

2.3. Estrategia de busqueda

Una vez establecidos los criterios de elegibilidad, se optd por la busqueda de aportacio-
nes cientificas indexadas en Web of Science.

Se utilizd una estrategia de busqueda combinando descriptores y operadores booleanos
en inglés, que permitieron generar la siguiente frase de busqueda, reproducible y replicable:
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(innovative) AND (“learning space*” OR “learning environment*” OR “Active Learning Class-
room*”) AND (“higher education” OR university) AND (educa*). Se combinan algunos descrip-
tores con el operador booleano OR para ampliar la busqueda entre sinédnimos o expresiones
equivalentes y AND como nexo de unién con el fin de restringir la busqueda. Asimismo, se
utiliza el asterisco (*) para buscar expresiones tanto en singular como en plural y comillas (*
“) para establecer el conjunto de palabras que deben arrojarse entre los resultados de la bus-
queda.

Atendiendo a la frase de busqueda, se procedié a dividir el proceso sistematico en dos
fases: la fase |, de busqueda e identificacion de registros, y la fase Il, de cribado de registros.
Ambas fases pueden verse resumidas en la Figura 1.

La fase |, correspondiente a la busqueda inicial e identificacion de registros, arrojé 1005
resultados y se aplicaron algunos filtros iniciales que permitieron caracterizar la seleccion de
resultados.

Se eligieron estudios de acceso abierto, publicados desde 2011 hasta 2024, y articulos de
investigacién empirica. Finalmente, se seleccionaron 438 para el analisis de la elegibilidad.

Lafase Il se llevé a cabo a través del software Covidence, Util para el andlisis de revisiones
sistematicas (Kellermeuyer et al., 2018). A través de esta herramienta se han cargado los resul-
tados de la busqueda obtenidos en la fase |, se han analizado los registros uno a uno a través
de la lectura de sus titulos y resimenes, se han aplicado los criterios de elegibilidad, tanto de
inclusion como de exclusién expuestos en la Tabla 1, y se han extraido los resultados finales.

2.4. Rasgo del sesgo y analisis de datos

La seleccién de los estudios analizados se ha realizado de manera independiente por pa-
res con el fin de garantizar la calidad de la investigacion y asi evitar el rasgo del sesgo. Esta
selecciodn se llevé a cabo utilizando la herramienta Covidence, recomendada por la Cochrane
Collaboration, con el fin de facilitar la revision y extraccién de datos en las revisiones sistema-
ticas. En este sentido, se consensuaron algunos casos en los que se manifestd discrepancia y
se calculd el coeficiente de acuerdo kappa de Cohen (k = 0.97).

k = Po — Pe
1- Pe

Nota: p, es el acuerdo relativo observado entre evaluadores, y p, es la probabilidad hipo-
tética de acuerdo al azar. Finalmente, tras el proceso de cribado, se identificaron 56 articulos
que respondian a los criterios de inclusiéon establecidos. Una vez realizada la seleccidn final
de los estudios a través del software Covidence, se exportaron los datos, por un lado, a EZA-
nalyze (complemento de Excel) para dar respuesta a los objetivos especificos 1y 2 a través
de estadisticos descriptivos y graficos que resuman los porcentajes de cada variable. Con el
fin de responder al objetivo especifico 3, se llevd a cabo un andlisis de cocitacion de referen-
cias, fuentes y autores, que permite identificar las relaciones y los patrones de cita entre las
referencias bibliograficas. Este analisis proporciona informacién sobre la estructura del cono-
cimiento y las relaciones entre las areas de investigacion. El andlisis de cocitacién de autores
ofrece informacion sobre la influencia y la colaboracién entre los investigadores en un campo
especifico.

Para estos analisis se ha utilizado el software VOSviewer aplicando el método «Association
Strength» para medir la fuerza de asociacién basada en el peso de la cita y se han generado
mapas de red de cocitacion para ilustrar graficamente las relaciones entre las publicaciones,
fuentes y autores.

2.5. Diagrama de flujo

El diagrama de flujo de la metodologia utilizada se presenta en la Figura 1.
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Identificacio ]

[

]

Depuracio

[

Cribado

Ficura 1. Diagrama de flujo.

[ Identificacion de estudios a través de bases de datos y registros ]

Estudios identificados:

Web of Science (n = 1005)

Estudios eliminados aplicando
los filtros iniciales:

Web of Science (n = 535)

|

Estudios seleccionados para la
depuracion:

Web of Science (n =470)

Estudios eliminados en
funcion del titulo y del
resumen:

.

Estudios evaluados para la
eligibilidad

(n = 438)

Estudios excluidos:
Motivo 1 (n = 241)

Motivo 2 (n = 132)

Incluidos

|

Estudios incluidos en la
revision

(n =56)

\

Fuente. Elaboracion propia adaptado de Page et al. (2021).

Nota: Los articulos incluidos en la revision pueden verse en el siguiente enlace.

3.

los objetivos especificos planteados en la investigacion.

614

Unavez realizado el cribado, se procede a analizar los outputs obtenidos con relacion a ar-
ticulos publicados entre 2011 y 2024 en inglés y en espafiol, con el texto completo disponible,
sobre el papel de los espacios de aprendizaje innovadores.

Resultados

A continuacioén, se muestran los resultados obtenidos, organizados para dar respuesta a
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3.1. Resultados en funcién de la productividad cronolégica

Para analizar la productividad cronolégica de los estudios, se revisaron las 56 investiga-
ciones publicadas entre los afios 2011 y 2024 (ver Figura 2). De los 56 estudios identificados, el
66 % (37) se publicaron entre los afos 2021 y 2024; es importante sefalar la gran productividad
(25 %) que tuvo lugar en el 2022. El resto de los articulos quedan distribuidos a lo largo de los
afos, siendo la mayor productividad, 11 % (6), en el 2016 como en el 2020 con 3 articulos (5 %).
En general, se observa un aumento en los estudios publicados en los Ultimos afios, lo que
muestra un creciente interés al respecto, aunque no hay ningun articulo publicado en el 2024.

Ficura 2. Productividad cronoldgica de los estudios desde 2011 hasta 2024.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30% 20% 25%
20% s, 1% , 21%
10% 4% 2% 2% gy o 0% 2% 4% %
0% 0%
2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024

Afo

Porcentaje de articulos

Fuente: Elaboracion propia.
Nota: Los estadisticos descriptivos para elaborar esta figura se han estimado con el complemento EZAnalyze.

3.2. Resultados en funcion del pais de publicacion de los autores

De los 82 autores que conforman el andlisis llevado a cabo, el 13 % (11 autores) son de Espa-
fa, sequido del 10 % (8 autores en cada caso) que son de Inglaterra y de Estados Unidos. Los
sigue con un 7 % (6 autores) Paises Bajos, con un 6 % (5 autores en cada caso) Australia, China
y Taiwan, y con un 5 % (4 autores) México. Por otro lado, paises como Canada, Finlandia, Pa-
kistan, Portugal, Sudafrica, Corea del Sur, Turquia y Venezuela cuentan con 2 autores en cada
caso, lo que representa un 2 % por pais. El resto de los paises cuentan con un autor (Argelia,
Argentina, Brasil, Francia, Alemania, Ghana, India, Italia, Jordania, Nigeria, Noruega, Catar, Ara-
bia Saudita, Suecia y Ucrania).

3.3. Resultados en funcién del analisis de cocitacion

A continuacién, se muestran los resultados de los analisis de cocitacién llevados a cabo:
referencias, fuentes y autores.

3.4. Resultados del analisis de cocitacién de referencias

En la Figura 3 se muestra el mapa de la red de cocitacién de las referencias citadas en los
56 estudios seleccionados, para lo cual se ha utilizado el peso de la cita como medida. A partir
de un conjunto inicial de 2594 referencias citadas, se ha aplicado un umbral de corte de 2,
resultando en un total de 43 referencias seleccionadas.

A través del andlisis de la red de cocitaciones de referencias, se identifican cuatro grupos
de nodos distintos.
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Ficura 3. Mapa de red de VOSviewer de cocitacion de referencias en funcién del nimero de citas.
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EnlaTabla 2 se presenta el resumen de la red y las categorias tematicas creadas.

TaBLA 2. Categorias teméticas de la red cocitaciones de referencias en funcion
del nimero de citas.

Categorias

Claster e
tematicas

Referencias con citas =22

Fundamentos
tedricos de los es-
pacios de aprendi-
zaje innovadores

Cluster1

Brown, J. S. et al. (1989) - 4 citas
Cleveland, B., y Fisher, K. (2014) - 3 citas
Braun, V, y Clarke, V. (2006) - 2 citas
Entwistle, N. (2009) - 2 citas

Fisher, K., y Newton, C. (2014) - 2 citas
Fisher, K. (2005) - 2 citas

Geitz, G., y De Geus, J. (2019) - 2 citas
Jones, C. et al. (2010) - 2 citas
Kirschner, P. et al. (2006) - 2 citas
Lindblom-Ylanne, S. (2003) - 2 citas
Lizzio, A. et al. (2002) - 2 citas

Miles, M. (1994) - 2 citas

Vygotsky, L. S. (1978) - 2 citas

616

Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 609-628



Espacios de aprendizaje innovadores para la universidad del futuro. Revision bibliométrica (2011-2024)

Castro, M. y Tumibay, G. (2021) - 3 citas
Bennett, S. (2007) - 2 citas
Herrington, A. (2006) - 2 citas
) Impactodeloses-  xanqag M. etal. (2017) - 2 citas
Cluster 2 pacios de aprendi- i i .
zaje innovadores Marin Garcia, J. et al. (2013) - 2 citas

Marin-Garcia, J. et al. (2016) - 2 citas
Stone, C. (2016) - 2 citas
Van den Akker, J. (1999) - 2 citas

Rice, J. (2012) - 3 citas
Barata, G. et al. (2017) - 2 citas

Innovagignes Delone, W., y McLean, E. (2003) - 2 citas
Cluster 3 pedagogllcas Y Ferguson, R. (2012) - 2 citas
tecnologias edu-
cativas Hew, K. F. et al. (2016) - 2 citas
Sousa-Vieira, M. et al. (2017) - 2 citas
Viberg O. (2018) - 2 citas
Lave, J., y Wenger, E. (1991) - 3 citas
Aprendizaje situa-  Ferrari, A.(2012) - 2 citas
, do o contextuali- Merriam, S. (2015) - 2 citas
Cluster 4 d .
zado Spradley, J. (2016) - 2 citas

Stake, R. (1995) - 2 citas
Yin, R.(2009) - 2 citas

Fuente: Elaboracion propia.

Las referencias del cluster 1 agrupan investigaciones relevantes que se centran en teorias
de aprendizaje y modelos cognitivos que influyen en la ensefianza y el aprendizaje, profun-
dizando sobre la cognicion y la construccion del conocimiento en el ambito educativo. Por
tanto, este cluster se ha categorizado segun su tematica como «fundamentos tedricos de los
espacios de aprendizaje innovadores», ya que autores como Brown et al. (1989), Fisher y New-
ton (2014), Fisher (2005) y Vygotsky (1978), entre otros, examinan estos aspectos fundamenta-
les paracomprender lainfluencia de los espacios de aprendizaje innovadores en la educacion
universitaria.

El cluster 2 estd compuesto por autores como Castro y Tumibay (2021), Bennett y Herring-
ton (2006), entre otros, que abordan como tema central el «impacto de los espacios de apren-
dizaje innovadoresy. Estos estudios se enfocan en el andlisis del impacto de los entornos de
aprendizaje innovadores en el proceso de enseianza-aprendizaje, en concreto subrayan la
relevancia del disefio de los espacios de aprendizaje.

El cluster 3 contempla referencias sobre «innovaciones pedagdgicas y tecnologias educati-
vas». Este grupo de referencias atiende a investigaciones sobre innovaciones en el entorno edu-
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cativo universitario. Autores como Rice (2012), Hew et al. (2016), DeLone, Ferguson y otros inves-
tigan nuevas estrategias pedagdgicas, metodologias de ensefianza y tecnologias emergentes.

Finalmente, el clister 4 cuenta con autores como Lave y Wenger (1991) y Merriam (2015),
que han realizado investigaciones relacionadas con el desarrollo del aprendizaje en si-
tuaciones del mundo real, resaltando la importancia del entorno, los estudios de casos
y la practica en la educacion superior, por lo que este cluster se ha llamado «aprendizaje
situado o contextualizado». Estos estudios aportan una perspectiva util sobre cémo los
espacios de aprendizaje se adaptan al contexto social para favorecer un aprendizaje sig-
nificativo.

3.5. Resultados del analisis de cocitacion de fuentes

En la Figura 4 se muestra el mapa de la red de cocitacién de las fuentes citadas, utilizando
de nuevo el peso de la cita como métrica. Para este andlisis, se tomd un conjunto inicial de
1742 fuentes citadas y se aplicd un umbral de corte de 6, lo que indica que solo se incluyeron
aquellas fuentes que fueron citadas al menos seis veces para garantizar fuentes representati-
vas sobre el tema. Esto resultdé en un total de 46 fuentes seleccionadas para su representacion
en el mapa de cocitacion.

En lared de cocitaciones, de las 46 fuentes con al menos 6 citas, se crearon cuatro grupos
de nodos.

Ficura 4. Mapa de red de VOSviewer de cocitacidn de fuentes en funcion del nimero de citas.

Learning and Indigidual Differences

Journal of Professional Issues iggEngineering Education and Pr

.Cor"icar.

Comwtersg an BanIOF
@  International Review of Researgh in Open and D&nbuted Learn

Educa‘Q&i mm Review L

P
.tish Journal jonal. Technologx
* ; - cgss lrr‘ Information Society
e _‘ lhty }:_" ‘ & ® Academic Medicine
Higher Edicaiils Re'th 5‘3"“’%‘ " % Nurse Edugation Today
Managemapttearning \J

Learning Envirofiments. Rwh Higher Bgucation
Teaching and T‘her Education

A . Medical gglucation
/%, VOSviewer ¢

Fuente: Elaboracion propia.

La Tabla 3 proporciona un resumen detallado de la red y las categorias tematicas que
emergieron del andlisis. Cada grupo de nodos representa una tematica comun que abarca
diversas investigaciones y discusiones en el ambito educativo.
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TaBLA 3. Categorias tematicas de la red cocitaciones de fuentes en funcién del nimero de
citas.

Categorias

e Nombre de las revistas con citas 2 6
tematicas

Claster

Teaching in Higher Education (22 citas)
Higher Education Research & Development (18 citas)
Universal Access in the Information Society (14 citas)

International Journal of Educational Technology in
Higher Education (11 citas)

Sustainability (11 citas)

Assessment & Evaluation in Higher Education (10 citas)
Medical Education (10 citas)

~ Teaching and Teacher Education (10 citas)
Ensefianzay ) )
aprendizaje Educational Psychology (8 citas)

en educacion Educational Technology & Society (8 citas)

superior Management Learning (8 citas)

Cluster1

Educational Science (7 citas)

Learning Environments Research (7 citas)
Thesis (7 citas)

Educational Research Review (6 citas)
Higher Education (6 citas)

Learning and Instruction (6 citas)

Studies in Educational Evaluation (6 citas)
Studies in Higher Education (6 citas)

Computers in Human Behavior (68 citas)

British Journal of Educational Technology (31 citas)
The Internet and Higher Education (19 citas)
European Journal of Engineering Education (14 citas)
Journal of Engineering Education (14 citas)

Proceedings of the Social and Behavioral Sciences (13
citas)

Harvard Business Review (12 citas)

Tecnologiaen Educational Psychology Review (10 citas)

Cluster2 i
educacion

Journal of Educational Computing Research (10 citas)
Australasian Journal of Educational Technology (8 citas)
Education and Information Technologies (7 citas)
Review of Educational Research (7 citas)

Working Papers on Operations Management (7 citas)
Thinking Skills and Creativity (6 citas)

WPOM-Working Papers on Operations Management
(6 citas)
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Comunicar (27 citas)

Journal of Computer Assisted Learning (16 citas)
Computers & Education (13 citas)

Journal of Professional Issues in Engineering Educa-

tion and
, Innovacion Practice (10 citas)
Cluster 3 . o .
pedagdgica Frontiers in Psychology (9 citas)
International Review of Research in Open and Distri-
buted
Learning (8 citas)
Interactive Learning Environments (7 citas)
Learning and Individual Differences (7 citas)
Nurse Education Today (31 citas)
Educacion en Academic Medicine (18 citas)
Cluster 4 ciencias de la Medical Teacher (12 citas)
salud

BMC Medical Education (10 citasPrincipio
del formulario)

Fuente: Elaboracion propia.

En conjunto, en el clUster 1 se encuentran las revistas que cubren aspectos fundamentales
de la «ensefianza y el aprendizaje en educacion superior», con énfasis en la tecnologia edu-
cativa como componente clave para mejorar la calidad y la accesibilidad de la educacion
en este nivel. Las revistas como Teaching in Higher Education y Higher Education Research
& Development, con mayor numero de citas, 22 y 18 respectivamente, se centran en la en-
seflanza, el aprendizaje, las estrategias pedagdgicas, la mejora de la calidad educativa y la
formacion docente en contextos universitarios. Las revistas International Journal of Educatio-
nal Technology in Higher Education y Universal Access in the Information Society, con 14 y 11
citas respectivamente, exploran el uso de la tecnologia en la educacion superior, incluyendo
el desarrollo y la implementacion de herramientas tecnoldgicas, plataformas de aprendizaje
en linea, accesibilidad y tecnologias inclusivas para la educacion.

El cluster 2, compuesto por quince fuentes, se enfoca en la tematica de «tecnologia en
educacién». Entre las fuentes relevantes en este clUster se encuentran revistas como Com-
puters in Human Behavior (68 citas), British Journal of Educational Technology (31 citas) y The
Internet and Higher Education (19 citas), que abordan temas relacionados con el uso de la tec-
nologia para mejorar la enseiianza, el aprendizaje y la experiencia educativa en general.
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Con respecto al cluster 3, compuesto por ocho fuentes relacionadas con la «innovacién
pedagdgican, buscan enriquecer la educacion en diversos campos y contextos. Las revistas
Comunicar (27 citas), Journal of Computer Assisted Learning (16 citas) y Computers & Edu-
cation (13 citas) abordan aspectos relacionados con nuevas practicas, metodologias, tecno-
logias y estrategias que contribuyen al desarrollo y mejora del ambito educativo en general.

Por ultimo, el cluster 4 estd compuesto por cuatro fuentes centradas en la «educacion en
ciencias de la salud». Las fuentes destacadas en este clister son Nurse Education Today (31
citas), Academic Medicine (18 citas), Medical Teacher (12 citas) y BMC Medical Education (10
citas). Este grupo de revistas comunes incluyen la formacién de profesionales de la salud, la
practica clinica, la metodologia educativa en el ambito de la salud y otros aspectos relaciona-
dos con la educacion en ciencias de la salud.

3.6. Resultados del analisis de cocitacion de autores

Enla Figura 5 se muestra la red de cocitacion de los autores citados, utilizando nuevamen-
te el peso de la cita como métrica. Para este analisis, se utilizd un total de 2191 autores citados.
Se establecid un punto de corte de 3, resultando un total de 68 autores para su representacion
en el mapa.

Ficura 5. Mapa de red de VOSviewer de cocitacién de autores en funcién del nimero de citas.

Shadigv, R
' Bigh ) Kolb, AY
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KolDA asikaggen, H
GastrgyMDB *'
World Econ@mic Forum
Andefgon, T. mle, N
iors Biggs, | Richardgon, JTE
Salipas-Navfo, DE
1\ :
Bargtallc = ok\l. Fis.,K. ‘ w
Landegs, RN ORBO Bengptr, 1@ OR Herrington, )
Junge, R Fergysgon, R ‘.
Atwgll, G . YingRK Margelo, C
Wh S
b 4 s cv Cresigl, Jw A Laurillard, D
Hendggsonligy
&
Camacho-§inano, MM
Hudg@n, IN
Ten.e, (o]
Fokkigga, WA

%, VOSviewer

Fuente: Elaboracion propia.
Nota: Web of Science solo incluye al primer autor citado en un documento.

Nota: El andlisis de cocitacién incluye referencias de cualquier periodo, ya que identifica las influencias
tedricas mas citadas en los articulos seleccionados de 2011-2024.

Dentro de la red de cocitaciones de los autores que han recibido un nimero significativo
de citas (al menos tres), se han formado cuatro grupos de nodos, que se muestra en la Tabla 4.
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TasLA 4. Red cocitaciones de autores en funcion del nimero de citas (al menos

Cluster Categorias tematicas Autores con citas 23

Ten Cate, O. (9 citas); Fisher, K. (8 citas); Ver-
munt, J. D. (8 citas); Stracke, C. M. (6 citas);
Creswell, J. W. (5 citas); Dillenbourg, P. (5 citas);
Bandura, A. (4 citas); Biggs, J. (4 citas); Brown,
J.S. (4 citas); Entwistle, N. (4 citas); Hudson,
J. N. (4 citas); Miles, M. B. (4 citas); Asikainen, H.
(3 citas); Bennett, S. (3 citas); Byers, T. (3 citas);
Enfoques Camacho-Minano, M. M. (3 citas); Deci, E. L. (3
pedagdgicos citas); Fenwick, T. (3 citas); Fokkinga, W. A. (3
citas); Garrison, D. R. (3 citas); Henderson, C. (3
citas); Kember, D. (3 citas); Lave, J. (3 citas); Lin-
dblom-Ylanne, S. (3 citas); Nerantzi, C. (3 citas);
OECD (3 citas); Parpala, A. (3 citas); Richardson,
J. T.E. (3 citas); Ryan, R. M. (3 citas); Unesco (3
citas); Van den Akker, J. (3 citas); Vygotsky, L. S.
(3 citas); Yin, R. K. (3 citas); Zhu, C. (3 citas).

Cluster1

Tsai, C. W. (5 citas); Huang, Y. M. (4 citas); Attwell,
G. (3 citas); Barata, G. (3 citas); Delone, W. H. (3
Tecnologia citas); Ferguson, R. (3 citas); Junco, R. (3 citas);
en educacioén Landers, R. N. (3 citas); Pekrun, R. (3 citas); Rice,
J. W. (3 citas); Sousa-Vieira, M. E. (3 citas); Whe-
eler, S. (3 citas).

Cluster 2

Marin-Garcia, J. A. (10 citas); Shadiev, R. (7 citas);
Su, Y. S. (5 citas); Kangas, M. (4 citas); Anderson,
Cluster 3 Enfoque intercultural T. (3 citas); Birt, J. (3 citas); Bower, M. (3 citas);
Castro, M. D. B. (3 citas); Furman, M. (3 citas);
Kolb, D. A. (3 citas); Krathwohl, D. R. (3 citas).

Herrington, J. (7 citas); Jackson, D. (6 citas);
Salinas-Navarro, D. E. (6 citas); Garay-Rondero,
C. L. (5 citas); Kolb, A. Y. (4 citas); Laurillard, D. (4
citas); Koper, R. (3 citas); Marcelo, C. (3 citas);
World Economic Forum (3 citas).

Aprendizaje

Cluster 4 L
experiencial

Fuente: Elaboracion propia.

El cluster 1 estd compuesto por 34 autores y se centra en «enfoques innovadores». Entre
los autores destacados se encuentran O. Ten Cate, quien centra su investigacion en la educa-
cién médica, ensefianza y aprendizaje en entornos clinicos; asi como J. D. Vermunt, centrado
en el desarrollo de docentes innovadores y la exploracién de nuevas pedagogias destinadas
al aprendizaje basado en desafios, buscando asi potenciar experiencias de aprendizaje mas
significativas y eficaces. Estas lineas de trabajo permiten comprender cémo los espacios
de aprendizaje innovadores pueden ser diseflados y utilizados para mejorar la ensefianza y
el aprendizaje en entornos universitarios, ya sea mediante la introduccién de estrategias de
aprendizaje efectivas o practicas innovadoras en la educacion.

El cluster 2 estd compuesto por doce autores y se centra en la «tecnologia en educaciony.
Entre los autores destacados se encuentran C. W. Tsai, quien se centra en aspectos como la
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inteligencia computacional, mineria de datos, computacién en la nube e internet de las co-
sas; Y. M, Huang, cuyos trabajos se centran en la tecnologia educativa y el uso de dispositivos
digitales; y G. Attwell, cuyo enfoque se centra en la implementacién de herramientas tecno-
|6gicas para optimizar el aprendizaje y mejorar la eficacia del proceso educativo en diver-
sos contextos. Las perspectivas proporcionadas por estos autores son fundamentales para
comprender como disefiar y evaluar espacios de aprendizaje innovadores que aprovechen al
maximo la tecnologia y las TIC en la educacién superior.

El cluster 3 esta compuesto por once autores y se centra en la categoria de «enfoque in-
tercultural». Entre los autores destacados en este grupo se encuentran, entre otros, J. A. Ma-
rin-Garcia, quien se enfoca en la evaluaciéon del desempefio y el aprendizaje activo en la edu-
cacion superior; y Rustam Shadievy, interesado por la tecnologia en el aprendizaje de idiomas
y la educacién intercultural. Estos autores muestran cdmo la colaboracién intercultural y la
innovacion educativa influyen en los espacios de aprendizaje innovadores en la educacién
universitaria.

Finalmente, el clUster 4 estd compuesto por nueve autores y se centra en la categoria de
«aprendizaje situado o contextualizado». Entre los autores destacados se encuentra Jan He-
rrington, quien se enfoca en respaldar el uso efectivo de tecnologias educativas en entornos
de aprendizaje escolares y universitarios. Por otro lado, D. E. Salinas-Navarro investiga el apren-
dizaje experiencial en espacios basados en lean-thinking. Destacan la importancia del apren-
dizaje experiencial y la gestion del conocimiento en la mejora de la ensefianza y el aprendiza-
je universitario, aspectos claves en la creacion de espacios de aprendizaje innovadores.

4. Discusion

El estudio realizado ha permitido aportar evidencias sobre la produccién cientifica dispo-
nible en relacion a la influencia de los espacios de aprendizaje innovadores en el proceso de
ensefianza y aprendizaje universitario, desde el 2011 hasta el 2024. Los resultados obtenidos no
solo confirman el creciente interés académico en este campo, sino que también contribuyen
al conocimiento cientifico al identificar patrones tematicos y relaciones de cocitacion que en-
riquecen la comprensién de como los espacios de aprendizaje innovadores impactan la edu-
cacion superior. En comparacion con revisiones previas, como Radcliffe (2008), que se centrd
en el disefo fisico de los espacios, este estudio ofrece una perspectiva mas integradora, al
combinar fundamentos tedricos, impacto medible, innovaciones tecnoldgicas y aprendizaje
situado o contextualizado, como se refleja en los cuatro clusteres identificados. Esta integra-
cion permite avanzar en el diseflo de entornos educativos que respondan a las demandas de
la universidad del futuro, alinedndose con las tendencias globales hacia la flexibilidad y la
contextualizacion del aprendizaje.

Estos mismos resultados permiten elaborar una serie de conclusiones mas especificas. En
primer lugar, partiendo de los resultados obtenidos respecto a la productividad cronoldgica,
se puede concluir que ha habido un incremento significativo en la cantidad de investigacio-
nes publicadas en los ultimos afios. Esta tendencia indica que la comunidad académica reco-
noce la importancia de explorar estos espacios, lo que refuerza la relevancia de este campo
de estudio (Vite, 2014).

En segundo lugar, en base a los resultados obtenidos respecto a la nacionalidad de los
autores, se destaca que la investigacion en este campo no se limita a un grupo reducido de
paises, ya que se identifican autores de diversas naciones. Notablemente, los paises nérdicos,
reconocidos como referentes en innovacion educativa, tienen una representacion limitada,
donde solo Finlandia contribuye con un 2 % de los autores. Esta baja representacién podria
deberse a sesgos en la busqueda, como la exclusion de publicaciones en idiomas nérdicos o
en bases de datos alternativas, o a una menor produccién de articulos empiricos que cumplan
con los criterios de inclusion, como la etapa educativa. La literatura existente destaca a los pai-
ses nérdicos como lideres en enfoques pedagdgicos innovadores en la etapa de educacion
infantil (Navarro-Gonzalez, 2023). Futuros estudios deberian explorar fuentes adicionales para

Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 609-628 623



Eva JIMENEZ-GARCIA, Judit RUIZ-LAZARO y Maria HUETOS-DOMINGUEZ

capturar estas perspectivas, asi como ampliar las etapas educativas en las que se realiza la
revision. Sin embargo, los resultados indican que Espafia, Estados Unidos e Inglaterra sobresa-
len en cuanto a la cantidad de autores que contribuyen en este ambito. Esta distribucién geo-
grafica enfatiza la importancia de adaptar el disefio de las aulas a diversas culturas y entornos
educativos en todo el mundo, pues observar cémo variables de caracter ambiental, fisico o
perceptivo varian segun el grupo social (Gonzalez-Zamar y Abad-Segura, 2020) es un aspecto
relevante, y estos paises destacan por su mayor dedicacién a este enfoque.

En tercer lugar, el andlisis de cocitacion identificd cuatro clusteres tematicos que estruc-
turan el conocimiento en este campo: fundamentos tedricos, impacto de los espacios, inno-
vaciones pedagdgicas y aprendizaje situado. Estos clusteres aportan una visién novedosa al
integrar perspectivas que estudios previos trataron de manera aislada. Por ejemplo, mientras
Cleveland y Fisher (2014) se enfocaron en el impacto fisico de los espacios, el clister de apren-
dizaje situado o contextualizado (Lave y Wenger, 1991) resalta cémo los contextos reales po-
tencian el aprendizaje significativo. Este enfoque multidimensional no solo enriquece la litera-
tura, sino que también proporciona una base para disefar politicas educativas que combinen
entornos fisicos, digitales y contextuales, respondiendo a las necesidades de una educacion
superior mas inclusiva y adaptativa.

Por otro lado, el confinamiento por COVID-19, aunque no abordado explicitamente en los
56 estudios seleccionados, tuvo un impacto significativo en los espacios de aprendizaje uni-
versitarios, acelerando la adopcién de entornos virtuales y modelos hibridos de ensefianza
(Lozano-Diaz et al., 2020; Engel y Coll,2022). Esta transicidn resaltd la importancia de los espa-
cios digitales como entornos innovadores, capaces de promover la colaboracion y la flexibili-
dad en el aprendizaje, como se menciona en la introduccion.

5. Conclusiones

Las relaciones y agrupaciones en el campo de los espacios de aprendizaje innovadores
a través del andlisis de cocitacion revelan una estructura clara en cuatro bloques: a) funda-
mentos tedricos de los espacios de aprendizaje innovadores, b) impacto de los espacios de
aprendizaje innovadores, c) innovaciones pedagdgicas y tecnologias educativas y d) espa-
cios de aprendizaje innovadores y contexto social, cuyos resultados resaltan la complejidad
y la importancia de comprender los espacios de aprendizaje innovadores en la educacién
superior, mostrando la diversidad de enfoques y su potencial para influir positivamente en el
proceso educativo.

La red de cocitaciones de fuentes se dividen en cuatro clusteres principales. El primero,
centrado en «ensefianza y aprendizaje en educacién superior», abarca revistas centradas en
la educacion superior. Publicaciones como Teaching in Higher Education y Higher Education
Research & Development se enfocan en estrategias pedagdgicas, calidad educativa y forma-
cion docente. Otras revistas, como International Journal of Educational Technology in Higher
Education y Universal Access in the Information Society, son fuentes centradas en el uso de la
tecnologia, plataformas de aprendizaje en linea y accesibilidad para la educacién superior. El
segundo cluster, «tecnologia en educacidn», contempla revistas centradas en el uso de la tec-
nologia en la educacion, como Computers in Human Behavior, British Journal of Educational
Technology y The Internet and Higher Education. El tercer cluster se enfoca en «innovacién
pedagdgican, subrayando la importancia de este aspecto en los espacios de aprendizaje in-
novadores con revistas tan relevantes como Comunicar, Journal of Computer Assisted Lear-
ning y Computers & Education. Con respecto al cuarto clister, keducacién en ciencias de
la saludy, con revistas como Nurse Education Today, Academic Medicine, Medical Teacher y
BMC Medical Education, se centran en la formacion de profesionales de la salud, la practica
clinica y la metodologia educativa especifica en este campo. Por tanto, de estos clUsteres se
evidencia la existencia de una diversidad de revistas centradas en la educacién superior que
abordan estrategias pedagdgicas, calidad educativa, tecnologia, y formacion docente.

Las conclusiones respecto a la red de cocitaciones de autores revelan cuatro clusteres
principales. El primero se relaciona con «enfoques innovadores», con autores como O. Ten
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Cate y J. D. Vermunt. El segundo se centra en «tecnologia educativa», con investigadores
como C. W. Tsai, Y. M. Huang y G. Attwell. El tercer clister aborda el kenfoque intercultural,
con autores influyentes como J. A. Marin-Garcia y Rustam Shadiev. El cuarto cluster se rela-
ciona con el «aprendizaje situado o contextualizado», incluyendo a autores notables como
Jan Herrington y D. E. Salinas-Navarro. Estos clUsteres destacan la importancia de diversos
enfoques y perspectivas en la creacion de ambientes de aprendizaje innovadores en la edu-
cacion superior.

En resumen, estos resultados resaltan la importancia de considerar una diversidad de
enfoques y practicas para impulsar una educacion universitaria mas significativa, aprove-
chando la amplia gama de recursos, metodologias y tecnologias disponibles en la confi-
guracién de estos entornos de aprendizaje avanzados. Por consiguiente, los espacios de
aprendizaje innovadores representan entornos educativos disefiados para mejorar el desa-
rrollo de habilidades y el aprendizaje de los estudiantes mediante la creacidén de ambientes
flexibles, colaborativos, creativos y adaptables. Estos espacios se erigen como pilares fun-
damentales para la educaciéon venidera y tienen el potencial de enriquecer el aprendiza-
je en todas las etapas educativas, desde la educacioén primaria hasta la universidad (Dede,
2010; OECD, 2015).

Aunqgue esta revision sistematica ha identificado algunas tendencias y patrones en los es-
pacios de aprendizaje innovadores, es importante tener en cuenta algunas limitaciones, como
las relativas al sesgo en la seleccién de estudios, dado que, a pesar de haber utilizado una
estrategia de busqueda exhaustiva, el empleo de VOSviewer limitd la capacidad de integrar
datos provenientes de diversas fuentes, ya que esta herramienta no facilita la combinacion
automatica de registros. La fusidon manual podria haber generado sesgos, motivo por el cual
se decidié utilizar una sola base de datos para garantizar la consistencia del andlisis. Aunque
estas restricciones no comprometen la validez de los resultados, investigaciones futuras po-
drian considerar métodos para combinar multiples fuentes de datos, lo que enriqueceria el
alcance del andlisis bibliométrico en esta area.

Consecuentemente, las sugerencias para futuras investigaciones se centrarian en la se-
leccion de investigaciones para entender mejor coémo los espacios de aprendizaje inno-
vadores pueden ser efectivos en diferentes contextos y etapas educativas. Identificar los
factores que contribuyen a su éxito, asi como explorar herramientas complementarias a
VOSviewer para analizar relaciones semanticas o dinamicas temporales, enriqueciendo la
comprension del tema.
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Resumen:

En el contexto actual de la educacion primaria, donde la brecha digital representa un de-
safio significativo, se propuso un modelo didactico basado en el uso de software interactivo,
especificamente Genially y Kahoot, para potenciar la comprensién lectora critica. El objetivo
principal fue disefiar una propuesta que, a través de herramientas digitales, promoviera el de-
sarrollo de habilidades lectoras en sus niveles literal, inferencial y critico. Para ello, se realizé
una investigacion descriptiva prospectiva, con un enfoque no experimental, que incluyé la
elaboracién y validacion de instrumentos para medir la usabilidad del software y la compren-
sién lectora de los estudiantes. La ejecuciéon del modelo se estructurd en tres fases: disefio y
analisis de contenidos, elaboracién de materiales interactivos y organizacion y aplicacion de
actividades mediante las plataformas digitales. Los resultados indicaron que los recursos se-
leccionados fomentaron la participacién activa y el pensamiento critico, integrando estrate-
gias didacticas como actividades de prelectura, lecturas guiadas y evaluaciones gamificadas.
La validacion de expertos reflejo una alta valoracién del modelo propuesto, destacando su
flexibilidad y adaptabilidad para diversos contextos educativos. La discusion subrayd la im-
portancia de la mediacion pedagdgica y la capacitacion docente para maximizar el impacto
del uso de Genially y Kahoot, sefialando ademas las limitaciones asociadas a la dependencia
tecnoldgica y la necesidad de garantizar la equidad en el acceso. Se concluye que el modelo
didactico disefiado representa una alternativa innovadora para mejorar la comprensién lec-
tora critica en estudiantes de educacién primaria, siempre que se acompafie de estrategias
pedagodgicas equilibradas y capacitacién adecuada, con especial atencion a superar las ba-
rreras tecnoldgicas y contextuales que puedan presentarse.
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didactico, tecnologia educacional
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Abstract:

Inthe current context of primary education, where the digital divide represents a significant
challenge, a didactic model based on the use of interactive software —specifically Genially
and Kahoot—, was proposed to enhance critical reading comprehension. The main objective
was to design a proposal that, through digital tools, would promote the development
of reading skills at the literal, inferential, and critical levels. To this end, a prospective
descriptive research was carried out, with a non-experimental approach, which included the
development and validation of instruments to measure the usability of the software and the
reading comprehension of the students. The execution of the model was structured in three
phases: design and analysis of content, development of interactive materials and organization
and application of activities through digital platforms. The results indicated that the selected
resources encouraged active participation and critical thinking, integrating didactic strategies
such as pre-reading activities, guided readings and gamified assessments. The validation
by experts reflected a high valuation of the proposed model, highlighting its flexibility and
adaptability to various educational contexts. The discussion underscored the importance of
pedagogical mediation and teacher training to maximize the impact of the use of Genially
and Kahoot, also pointing out the limitations associated with technological dependence and
the need to guarantee equity in access. It is concluded that the didactic model designed
represents an innovative alternative for improving critical reading comprehension in primary
school students, as long as it is accompanied by balanced pedagogical strategies and
adequate training, with special attention to overcoming the technological and contextual
barriers that may arise.

Keywords: basic education, educational technology, learning, reading instruction, teaching,
teaching materials

1. 1. Introduccién

Las tecnologias digitales y otros recursos de aprendizaje en linea se han vuelto impres-
cindibles y en la educacion se presentan como una oportunidad por su mediacién entre la
ensefianza y el aprendizaje (Huntington et al., 2023). Asimismo, un modelo didactico, cons-
truccion tedrico-formal, que pretende interpretar la realidad escolar usando estas tecnologias
y dirigirla hacia determinados fines educativos; es decir, una representacion simplificada de la
realidad educativa que sirve para planificar y orientar los procesos de ensefianza-aprendizaje
(Romero y Moncada, 2007).

Desde la pandemia, el uso de la gamificaciéon mediante la digitalizacién hatenido alta inci-
dencia en la comprensién lectora, soportando procesos de ensefianza aprendizaje (Calderdn
et al, 2022). Esta estrategia promueve la motivacién, concentracién, resolucion de problemas
y el recuerdo de contenidos, dando protagonismo al estudiante en su aprendizaje (Mauri-Me-
drano et al., 2024).

Una de estas tecnologias es Genially, una plataforma o herramienta digital atil para
el aprendizaje basado en juegos, que presenta, ademas, una apariencia visual atractiva.
Posibilita disefiar contenido creativo, interactivo, animado e integrado, mejorando las
habilidades de lectura (Cabrera-Solano, 2022). Por otro lado, Kahoot es una herramienta
educativa que incorpora la gamificacion, es Util para revisar aprendizajes y realizar eva-
luaciones formativas en linea. También permite mejorar la comprensién de conceptos y
la experiencia de aprendizaje, disefar cuestionarios, registrar indices de respuestas con
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datos para la evaluacioén, asi como usar formatos de pruebas, encuestas o desafios adap-
tables (Balaskas et al., 2023).

En cuanto a comprensién lectora, existen modelos que sustentan la propuesta didactica,
como el modelo de cuerda, cuyo enfoque destaca la decodificacién y la fluidez para leer, lo
que permite desarrollar una habilidad lectora eficiente (Kambach & Mesmer, 2024). Por otro
lado, para el modelo de capas existen distintos grados, que comprenden desde la interpre-
tacion inicial y la fluidez, progresando hacia la inferencia y el andlisis critico como estadio
avanzado. La relacion fuerte entre el lector y el texto se enfatiza en el modelo transaccional,
donde, a partir de la experiencia personal, los conocimientos y las emociones emerge la com-
prension (Rosenblatt, 1978).

Este estudio procura contribuir al manejo de las tecnologias digitales y comunicativas
(TIC) y al logro de aprendizajes significativos, mediante el empleo de software educativos en
la comprensién lectora, entendida como una competencia transversal para la inclusién a la
sociedad (Misari, 2023).

En ese contexto, los softwares, recursos multimedia o aplicaciones en la web son herra-
mientas de aprendizaje, evaluacion y retroalimentacion; su estructura, contenido y calidad
para su uso pedagdgico deben ser evaluados rigurosamente para generar aulas inteligentes
(Masneri et al., 2022). Por tanto, la lectura asistida por computadora se muestra como una de
las tecnologias significativas para fortalecer la eficiencia, la comprension y fluidez lectora
(Nurmahanani, 2023).

Su caracter innovador aumenta considerablemente una vez que se hace uso de esta tec-
nologia en la practica diaria de la ensefianza, no como un recurso mas, sino Como recurso
critico para cambiar el sistema de funcionamiento del aula (Escobar-Teran et al., 2025). Con la
ayuda de herramientas como Genially o Kahoot, los docentes son capaces de tejer el propio
proceso de enseflanza-aprendizaje de manera mas flexible y acorde con los requerimientos
de cada grupo de clase. De esta manera, controlan la interactividad, la creatividad y el pensa-
miento critico, elementos fundamentales para el desarrollo de destrezas propias del siglo XXI
(Castillo-Cuesta et al., 2024).

Cabe destacar que, en la actualidad, existe una tensién relevante entre la lectura di-
gital y la tradicional, que se ha convertido en un tema critico que requiere un anélisis
profundo por sus implicaciones en la educacién. Por un lado, la lectura digital ofrece
ventajas como la interactividad, el acceso inmediato a una amplia variedad de recursos
y la adaptabilidad a distintos estilos de aprendizaje, lo cual puede incrementar la moti-
vacion y personalizar la experiencia educativa (Wolf, 2018). Sin embargo, la lectura tra-
dicional sigue siendo fundamental en la formacién, ya que fomenta una conexién mas
directa con el texto, favorece la concentracion y no depende de la tecnologia, aspecto
especialmente relevante en contextos con brecha digital (Coban et al,, 2024). Pese a es-
tas diferencias, alin son escasos los estudios que exploran de manera sistematica como
los entornos digitales y fisicos inciden en la experiencia lectora y en el desarrollo de
habilidades de comprensién critica.

En este sentido, resulta imprescindible considerar la brecha digital al abordar investiga-
ciones sobre software educativo accesible y eficaz, ya que su impacto puede ser decisivo
en laigualdad de oportunidades. Asi surge la pregunta central de este estudio: ;Cual seria la
propuesta de un modelo didactico, basado en el uso de software interactivo como Genially y
Kahoot, para potenciar la comprension lectora critica en estudiantes de educacién primaria?

Los fines que esta investigacion asume son, de manera general, proponer un modelo di-
dactico con software interactivo para la comprension lectora critica en estudiantes de educa-
cion primaria; y como objetivos especificos: describir la validez y confiabilidad de los instru-
mentos del software interactivo y la comprension lectora critica; diagnosticar el nivel de uso
del software interactivo y la comprensién lectora critica; y validar la propuesta de un médulo
didactico con software interactivo para la comprensién lectora critica.
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2. Metodologia

La presente investigacion se clasifica bajo el nivel descriptivo-prospectivo, puesto que su
objetivo principal es proponer un modelo didactico basado en el uso de software interactivo,
especificamente Genially y Kahoot, para el desarrollo de la comprensién lectora critica en es-
tudiantes de primaria. Esto indica que no solo busca describir o analizar, sino también ofrecer
una solucién concreta que contribuya a mejorar los procesos educativos (Lesko et al., 2022).
Asimismo, se considera no experimental, dado que el disefio del estudio no implica la mani-
pulaciéon de variables, sino que se basa en la observacion de fenémenos, tal y como ocurren
en su contexto natural (Arias et al., 2022).

De esta manera, estas caracteristicas permiten un enfoque integral que combina el analisis
objetivo con la propuesta de soluciones practicas en el &mbito educativo. Las variables que
se propusieron fueron los softwares interactivos Genially y Kahoot, asi como la comprensién
lectora critica. Cabe mencionar que este modelo pasoé por tres fases:

La primera fase fue definir una propuesta relacionada con un modelo didactico e interacti-
vo, como Genially o Kahoot, por lo que se siguié un proceso ordenado que garantice la calidad
y el adecuado funcionamiento del material que se va a utilizar. En primer lugar, se precisé una
etapa de andlisis y disefio en la que se establecieron los temas, las competencias y los resul-
tados de aprendizaje que se quieren alcanzar. En este momento se escogieron los recursos y
formatos interactivos méas adecuados (presentaciones, infografias, juegos, cuestionarios) que
se estructuran en forma de mdédulos. Asimismo, se planed la conexidn y secuenciacion de los
contenidos, determinando su orden de forma no lineal (en forma de modulos, cada uno con
contenido diferenciado) y sus enlaces. Se elaboraron las actuaciones necesarias para que los
discentes puedan participar de forma activa y colaborativa en el aprendizaje y se incluyeron
recursos multimedia y retos gamificados de fuentes de informacion fiables para ampliar los
materiales disponibles.

En la segunda fase: se comenzd con la elaboracion de los contenidos interactivos. Se edi-
tan y adaptan los textos para que sean claros, concisos y adecuados a la visualizacién en pan-
talla, teniendo en cuenta que en la lectura digital se tarda mas y hace falta mucha sintesis, por
lo que se incluyeron imagenes, videos, audios y enlaces interactivos en Genially para dinami-
zar la experiencia del aprendizaje y se diseflaron cuestionarios, retos y juegos en Kahoot, para
evaluar el aprendizaje de manera ludica y motivadora. Ademas, se elaboraron guiones que
garantizaron la coherencia y claridad de la navegacién e interaccion.

Finalmente, en la tercera fase, se organizan los contenidos. En Genially se organizaron vi-
sualmente los contenidos de la manera mas atractiva y accesible posible, asegurando su na-
vegabilidad e interactividad. Por otro lado, en Kahoot se configuran actividades para definir
reglas, tiempos y retroalimentaciones automaticas. Finalizada la secuencia de actividades, se
comparten los enlaces de los recursos interactivos con estudiantes y docentes, asegurando
el acceso y la disponibilidad en distintos dispositivos. Finalmente, se recoge la retroalimenta-
cién de los usuarios de cara a futuras revisiones o actualizaciones del material.
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Cabe mencionar que este estudio también contd con la elaboracién de dos rubricas de vali-
dez de respuesta (ver Tabla1): el primer instrumento consta de 22 items que miden la usabilidad
(pregunta 1 al 9), funcionalidad (10 al 17) y gamificacién (18 al 22) de las aplicaciones Genially
y Kahoot. La finalidad de esta rubrica es observar y registrar el desempefio y habilidad de los
estudiantes en el uso de Genially y Kahoot para evaluar la factibilidad de disefiar un programa
de comprension lectora con estos softwares interactivos. En esta ribrica se dan instrucciones y
se verifica la accién solicitada a los estudiantes, el cual fue aplicado en una sala de cémputo o
aula de innovacion pedagdgica, por medio de tabletas o computadoras con acceso a internet.

TaBLA 1. Rubrica de validez de respuestas: dar instruccién y verificar si cada estudiante
(E) Lo HACE (1) o No Lo HACE (0).

item El E2 E3 E4 E5

1. Enciende con facilidad el ordenador, tableta o portatil.

Realiza o ejecuta indicaciones en el escritorio.

Visualiza los principales elementos del escritorio.

Abre con facilidad el navegador (Chrome).

Copiael enlace o link en el navegador.

Ubica y abre Genially.

Sabe desplazarse en Genially.

Ubica y abre Kahoot.

©|lo|N|o|o|r|w|N

Introduce el pin de Kahoot.

10. Realiza alguna tarea de exploracion.

1. Manifiesta que envia y recibe mensajes por WhatsApp u
otra aplicacion.

12. Remite un mensaje por e-mail.

13. Usa el teclado o ratdn para desplazarse por Genially.

14. Usa el teclado o ratdn para desplazarse por Kahoot.

15. Responde a las preguntas de Kahoot.

16. Responde preguntas de opcién multiple en Kahoot.

17. Revisa la retroalimentacion de Kahoot.

18. ¢Entiende que puede personalizar su participacién en Kahoot?

19. iComprende que las respuestas correctas otorgan puntuacion?

20. s Percibe que cada pregunta tiene un tiempo limite para
responder?

21. iEntiende que los que responden mas preguntas obtienen
mayor puntuacién?

22. Expresa motivacion al trabajar en Genially y Kahoot.
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El segundo instrumento fue para medir la comprensién lectora. Para ello, se utilizd una
prueba estandarizada y validada, adaptado de Sanchez & Reyes (2015). Este instrumento —es-
pecificamente el contenido A— consta de 20 items y tiene como finalidad evaluar el nivel de
comprension de lectura en alumnos del nivel de educacién primaria; por lo que se estructurd
en tres dimensiones: literal (4 preguntas), inferencial (14 preguntas) y critica (2 preguntas). A su
vez, esta prueba consta de 2 a 4 parrafos de lectura que han sido seleccionados de cuentos y
obras de autores de libros peruanos adecuados al grado de estudios (material suplementar).
La prueba contiene 5 reactivos que se responden por medio de cuatro posibles respuestas (A,
B, C o D): el alumno debe marcar la letra que precede a la respuesta que considera correcta. El
puntaje total esperado es de 20 puntos y el minimo es de 0.

Ambos instrumentos fueron sometidos a pruebas de validez y confiabilidad. Para la validez
del primer instrumento se procedio a la evaluacidn de expertos, cuyo analisis se realizd con la
V de Aiken dando un consolidado en promedio de 0,81.

Por su parte, el segundo instrumento mostré una buena carga factorial, a excepcién de
los items 12 y 16 pertenecientes al nivel inferencial. Esto implica que el instrumento puede
funcionar mejor sin estas dos preguntas. Para el nivel literal, todos los indicadores obtuvieron
una correlacion estadisticamente significativa con el factor (p < 0,001), mientras que los esti-
madores varian desde 0,107 hasta 0,208, lo que sugiere que favorecen de manera positiva la
comprension lectora en este nivel. En el nivel inferencial, los indicadores tienen una correla-
cién significativa con el respectivo factor (p < 0,001), excepto en P12 (p = 0,045) y P16 (p = 0,115).
En el nivel critico, los indicadores también presentaron correlaciones positivas y significativas
con el factor respectivo (p < 0,001), puntuando 0,193 y 0,149 en los estimadores.

TaBLA 2. Andlisis factorial confirmatorio (AFC): cargas factoriales para cada nivel

Factor Indicador Estimador  Error Estandar EstadisticoZ p-valor
P2 0,068 0,0291 3,67 <0,001
P3 0,2075 0,0325 6,38 <0,001
Literal
P4 0,1072 0,0178 6,01 <0,001
P17 0,1906 0,0275 6,92 <0,001
P15 0,193 0,0501 3,85 <0,001
Critico
P8 0,1488 0,0393 3,79 <0,001
P1 0,1275 0,0302 4,22 <0,001
P5 0,1808 0,0263 6,88 <0,001
P6 0,14 0,0281 5,02 <0,001
P7 0,1555 0,0184 8,47 <0,001
P9 0,1863 0,0212 8,8 <0,001
P10 0,1883 0,023 8,18 <0,001
P11 0,1731 0,0293 59 <0,001
Inferencial
P12 0,0615 0,0306 2,01 0,045
P13 0,2622 0,0256 10,25 <0,001
P14 0,202 0,0182 1,08 <0,001
P16 0,0476 0,0302 1,67 o115
P18 0,21 0,025 84 <0,001
P19 0197 0,0303 3,95 <0,001
P20 0,1926 0,0265 27 <0,001
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La Tabla 3 expone los indicadores de calidad del modelo (bondad de ajuste), que componen
el modelo de maxima verosimilitud. El indice de ajuste comparativo (CFl) y el indice Tucker-Lewis
(TLI) punttan por debajo de 0,9, lo que significa que el modelo de tres dimensiones no se ajusta de
manera adecuada al comportamiento de los datos. Mientras tanto, la Raiz Cuadrada del Residuo
Estandarizado Medio (SRMR) y la Raiz del Error de Aproximacion Medio (RMSEA) son menores a
0,05 precision en el comportamiento conjunto del constructo. En este sentido, pese a los valores
estadisticos anteriores, el modelo puede considerarse con un grado de ajuste utilizable.

TaBLA 3. Indicadores de ajuste del modelo.

IC: 90% del RMSEA
CFI TLI SRMR RMSEA Inferior Superior
0,802 0,775 0,055 0,051 0,042 0,059

Con respecto a la confiabilidad, el instrumento completo, es decir, la prueba de compren-
sién lectora, consiguidé un alfa de Cronbach de 0,73, siendo un indicador de homogeneidad
apropiado para la medicién con esta clase de instrumentos. Esto indica que el instrumento
completo es mas preciso y apropiado como una medida general de comprension lectora que
permite comparar sus puntajes entre un pretest y un postest. En esta investigacion se con-
siderd el consentimiento informado y los criterios contemplados en el Cédigo de Etica de
Investigacion de la Universidad César Vallejo.

3. Resultados

3.1. Propuesta del modelo didactico

Para el modelo didactico se define la comprensién lectora como una habilidad fundamen-
tal que se debe desarrollar en la etapa primaria del proceso educativo. El objetivo principal de
la propuesta fue desarrollar la competencia lectora integral en los estudiantes a través de es-
trategias didacticas activas, participativas y reflexivas, mediante el uso de Genially y Kahoot.
De este modo, se potencian las habilidades en los niveles literal, inferencial y critico, se desa-
rrolla la capacidad de inferencia, y se promueve el pensamiento critico, la identificacion de
argumentos, estableciendo conexiones con su propio conocimiento y experiencia.

Segun todo lo anterior, con el uso de Genially y Kahoot se buscé crear presentaciones in-
teractivas que utilicen imagenes, videos y animaciones para explicar conceptos y estimular el
interés, ademas de realizar pruebas de comprension lectora de forma divertida y competitiva,
evaluando el entendimiento del texto. La propuesta completa del modelo didactico «software
interactivo para la comprension lectora critica» se encuentra en el siguiente enlace: https://
view.genially.com/66f7945728333c3145d762d9/interactive-content-mi-lectura

SOFTWARE INTERACTIVO PARA LA COMPRENSION LECTORA

Conectivismo

Modelos )

Enfoque

Cuerdas. Capas Software ivo
Inferdependencia Estrategias de - Conexiones y redes. interconectadas
decodifcadn, ey nferencial 43 bisqueda informacion para  generar

uidezy alsis criti idacti aprendizaje

st andlisis ¢ritico Didictica p i

5 o Critico Estrategias
........ P
Construcién -
y texto sig

ny flexi
cognitiva

> Genially Kahoot Interaccion
i ¥

cultural

Metodologia

MODELO DIDACTICO: SOFTWARE INTERACTIVO PARA LA COMPRENSION LECTORA CRITICA|
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Después de definir los objetivos de aprendizaje, se procede a seleccionar los textos elegi-
dos para el nivel de comprensién de los estudiantes, considerando el género y complejidad;
a continuacion, se disefia la secuencia didactica, planificando actividades para las etapas de
prelectura, lectura y poslectura; y por ultimo, se integran las herramientas interactivas, consi-
derando las caracteristicas de las funcionalidades de Genially y Kahoot.

La prelectura sirve para activar esquemas previos mediante Genially, que permite crear
presentaciones interactivas que conecten con las experiencias de los estudiantes; en la lec-
tura, se implementa lecturas guiadas y colaborativas mediante herramientas interactivas que
faciliten la interaccion con el texto; en la poslectura se puede usar Kahoot para crear cuestio-
narios que evallen la comprensién del texto, incluyendo preguntas de diferentes niveles de
dificultad. Genially también permite disefar actividades de reflexién y aplicacion, para que
los estudiantes conecten el contenido del texto con sus propias experiencias, establezcan
conexiones con otros textos o temas, y apliquen los conocimientos adquiridos a situaciones
reales. La metodologia del modelo didactico es flexible y adaptable, y esta estructurada en
modulos de talleres de lectura, con induccion en el uso y funcionalidad de estas herramientas,
ademas de una prueba de salida de comprensién lectora.

Las estrategias didacticas por niveles de comprension literal buscan desarrollar la capa-
cidad de identificar informacién explicita en los textos. Entre estas estrategias, se incluye el
uso de preguntas directas sobre el texto, identificacion de palabras clave, uso de esquemas
o resimenes de los textos leidos, entre otras. Este nivel abarca estudiantes del grupo bajo y
medio, quienes presentan un rendimiento menor.

En cuanto a la comprension inferencial, se buscd mejorar la capacidad de los estudiantes
para hacer inferencias y deducir informacidn implicita en los textos. Su estrategia incluye la
lectura con preguntas abiertas que inviten a interpretar situaciones o deducir significados no
explicitos, complementadas con ejercicios de prediccion y analisis de causas y consecuen-
cias. Este nivel abarca a todos los estudiantes, con un énfasis especial en los grupos medio y
bajo, que presentan dificultades en esta dimension.

En cuanto ala comprensién critica, se buscé fomentar la capacidad para analizar y evaluar
los textos, para lo que se propusieron estrategias como debates y discusiones sobre el conte-
nido de los textos, actividades de argumentacién para presentar y defender puntos de vista, o
analizar la intencion del autor. Su grupo objetivo fueron los niveles mas bajos de los tres gru-
pos para trabajar con todos los estudiantes, pero los del grupo alto pueden recibir actividades
mas complejas y desafiantes para desarrollar ain mas sus habilidades criticas.

Entre las estrategias propuestas para la evaluacion se encuentran la observacion sistema-
tica del uso de la plataforma, la aplicacién de pruebas pre y posintervencién que midan la
mejora en lacomprension lectora, encuestas de satisfaccidn para evaluar la percepcién de los
estudiantes sobre el modelo, analisis de los datos de participacion en las actividades de Ge-
nially y Kahoot, y otras entrevistas con los estudiantes y docentes para obtener informacién
cualitativa sobre la experiencia de aprendizaje.

Laidea emergente del modelo didactico que se propone, basado en el uso del software in-
teractivo como Genially o, Kahoot, ha demostrado tener un potencial didactico de gran valor
en lo que respecta al desarrollo de la comprensién lectora critica en el alumnado de educa-
cion primaria. Su uso practico, que persigue el desarrollo de la comprensién lectora mediante
una serie de habilidades que tienen que ver con lo literal, lo inferencial y lo critico, es una
respuesta a una necesidad real que se plantea en las aulas escolares: que el alumnado logre
no solo leer, sino leer con comprension, reflexionar y generar pensamiento propio a partir de
lo que se lee.

Este modelo responde a una metodologia activa, participativa, reflexiva que quiebra con
los formatos didacticos tradicionales en el campo de la ensefianza de la lectura. Gracias a los
recursos visuales, las animaciones, las presentaciones interactivas, las evaluaciones gamifica-
das, etc., se convierte al alumnado en protagonista de su proceso de enseflanza-aprendizaje.
El uso de Genially ofrece la posibilidad de disefiar experiencias didacticas inmersivas que co-
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nectan desde la prelectura el contenido del texto con las experiencias previas del alumnado,
activando sus esquemas mentales y motivando la busqueda del texto.

Las particularidades mas interesantes de este modelo son su estructura en niveles de
comprension. Para el nivel literal se aplican las estrategias orientadas a identificar la informa-
cion explicita: preguntas directas, busqueda de palabras clave, elaboracion de esquemas o
resimenes, etc. Estas actividades estan especialmente orientadas a estudiantes que, por su
bajo rendimiento, necesitan refuerzo en las habilidades basicas. Para el nivel inferencial, el
objetivo es considerar la informacién no explicita, mediante preguntas abiertas y ejercicios
de prediccién o para determinar causas y consecuencias. Asi, es posible trabajar transver-
salmente con todos los estudiantes y, en particular, los de mas baja competencia en esta ha-
bilidad. Finalmente, el nivel critico tiene la intencion de desarrollar la capacidad de analisis y
evaluacion en el uso de debates, argumentaciones y la exploracién de la intencién del autor;
pero siempre ofreciendo retos de acuerdo con el potencial de los mas capacitados o a los
grupos de trabajo.

3.2. Validacion de la propuesta del médulo didactico

EnlaTabla4 se muestran los promedios de cada aspecto obtenido con laV de Aiken, sien-
do el promedio total de la propuesta de 0,956, mientras que para cada aspecto es el siguiente:
la mayor valoracién de los aspectos generales con 0,96, el contenido posee un promedio de
0,955, y el menor promedio es 0,952, referido a la valoracion final de la propuesta del modelo
didactico.

TaBLA 4. Juicio de expertos: validez de propuesta de modelo didactico.

Aspectos N.° items Promedios
Aspectos generales 05 0,96
Contenido 15 0,955
Valoracion final 04 0,952
Promedio 0,956

4. Discusion

El desarrollo de la competencia lectora integral a través de estrategias didacticas activas,
participativas y reflexivas, mediante Genially y Kahoot, ha permitido establecer una propuesta
metodoldgica con un alto potencial pedagdgico en el marco de unainvestigacién descriptiva
de corte prospectivo. Esta intervencién se disefié para responder a una necesidad educativa
evidente: mejorar la comprension lectora desde un enfoque que no solo estimule la adquisi-
cion de informacion, sino que también promueva el pensamiento critico y la autorregulacion
del aprendizaje en estudiantes de nivel primario.

Los hallazgos obtenidos permiten afirmar que el modelo propuesto se caracteriza por su
flexibilidad y adaptabilidad, condiciones que lo convierten en una herramienta replicable en
diferentes niveles educativos y contextos escolares. Gracias a su disefio modular, puede ser
implementado incluso en aulas con un bajo nivel de integracion tecnoldgica, debido a la fa-
cilidad de uso de las plataformas seleccionadas. En este sentido, la tecnologia no actia como
un fin en si misma, sino como un medio que favorece una pedagogia centrada en el alumno,
orientada al desarrollo del pensamiento auténomo, la argumentacién y la capacidad de rela-
cionar lo leido con experiencias y realidades propias.

Este enfoque coincide con lo sefialado por Sdnchez y Pascual (2022), quienes afirman que
la lectura asistida por computadora tiene efectos positivos sobre las habilidades lectoras,
aunque subrayan la importancia de la familiaridad con las plataformas digitales para lograr
resultados dptimos. Por su parte, Serrano-Mendizabal et al. (2023) destacan la relevancia de la
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mediacién humana y las habilidades metacognitivas para lograr un aprendizaje digital signifi-
cativo. Ambos enfoques refuerzan laidea de que la eficacia de los entornos virtuales de apren-
dizaje no depende exclusivamente de su disefio interactivo, sino también del acompanamien-
to pedagdgico y de la capacidad del estudiante para autorregular su proceso de aprendizaje.

La literatura muestra perspectivas diversas sobre las preferencias entre el formato digital
y el impreso. Algunas investigaciones (Onieva et al., 2021; Tabernero et al., 2020) alertan sobre
ciertas limitaciones del entorno digital, mientras que otras (Roth et al., 2020; Pérez y Ricardo,
2022) reportan percepciones favorables hacia el uso de plataformas virtuales, siempre que
estén acompafadas de estrategias pedagdgicas adecuadas. Esto evidencia que mas alla de
la plataforma o el formato, el aspecto clave es la intencionalidad didactica con la que se utiliza
la tecnologia.

Estudios recientes (Segers et al., 2023; Nurmahanani, 2023) han demostrado que la familia-
ridad con materiales digitales actia como facilitador del desempefio lector, al promover una
relacion mas activa con los textos y facilitar la comprension mediante recursos visuales y di-
namicos. A ello se suma el aporte de Yirssie et al. (2023), quienes insisten en que la instruccion
explicita del vocabulario es crucial para fortalecer la comprension, especialmente en estu-
diantes con dificultades en los niveles inferencial y critico. Del mismo modo, Gutiérrez (2022)
recalca laimportancia de las operaciones cognitivas profundas para lograr lacomprensién de
textos expositivos, lo cual estd en armonia con los objetivos de este modelo.

La evidencia recogida también confirma que una proporcion significativa de los estudian-
tes se encuentra por debajo del promedio esperado en su competencia lectora, situacién que
valida la necesidad de implementar programas especificos de intervencién. En este punto,
las ideas de Calderdn et al. (2022) resultan pertinentes, al indicar que la ensefianza-aprendi-
zaje puede potenciarse mediante la gamificacion y el uso de tecnologias digitales, siempre y
cuando se mantenga una vision critica y estratégica del proceso.

Otros autores (Nurwahidah et al., 2023; Segers et al., 2023; Roth et al., 2020) coinciden en re-
conocer el valor potencial de las plataformas digitales para fortalecer las habilidades lectoras.
No obstante, es imprescindible vigilar cuidadosamente la calidad pedagdgica del contenido,
asi como su alineacion con el diagnédstico del grupo objetivo (Gnambs y Lenhard, 2024). En
esta linea, el modelo didactico propuesto integra recursos como Genially y Kahoot para fo-
mentar una mediacién activa, tal como lo argumentan Mauri-Medrano et al. (2024), quienes
destacan que estas herramientas incrementan la motivacion y el compromiso de los estu-
diantes, dos factores decisivos para lograr aprendizajes significativos.

El modelo también contempla la evaluacion formativa mediante Kahoot, que permite a
los docentes acceder a los resultados en tiempo real y ajustar su intervencion con base en el
desempefio lector de cada estudiante, siguiendo los planteamientos de Corbett y Spinello
(2020) sobre la importancia de la retroalimentacién en el proceso educativo. Sin embargo, es
necesario reconocer que una de las debilidades del modelo radica en la dependencia tecno-
|6gica, que puede generar barreras en contextos con conectividad limitada o con escasez de
dispositivos.

Si bien la propuesta se alinea con las tendencias innovadoras en educacién, su sostenibi-
lidad exige unainversion en la formacién docente en competencias digitales, pues el éxito de
estas herramientas depende del manejo pedagdgico que el docente realice. Como refieren
Balaskas et al. (2023) y Cabrera-Solano (2022), Genially ofrece un entorno visualmente atracti-
vo, mientras que Kahoot promueve la participacion y la retencion de informacién a través del
juego. Sin embargo, el uso excesivo o mal orientado de la gamificacion puede desviar el foco
del aprendizaje profundo, como advierten Duke y Cartwright (2021). Este es un riesgo latente
que debe evitarse mediante una planificacidon consciente, equilibrando la motivacién Iudica
con el desarrollo real de las competencias lectoras.

También es necesario considerar los factores estructurales que afectan la equidad en el
acceso a este modelo. Al-Mutairi y Bin (2021) sefialan que la brecha digital, especialmente en
términos de conectividad y recursos escolares, representa una barrera que puede limitar el
impacto del modelo en poblaciones vulnerables. A ello se suma la posible insuficiencia del
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modelo para responder de manera diferenciada a las diversas necesidades de aprendizaje,
lo que exige ajustes complementarios y una contextualizaciéon cultural y social del contenido.
Desde una perspectiva conectivista, como la propuesta por Joshi et al. (2024), el aprendizaje
es un proceso social que debe incorporar y valorar las experiencias personales del estudiante
como parte del acto de comprender.

5. Conclusiones

El estudio alcanzo su objetivo general al proponer un modelo didactico basado en el uso
de software interactivo parala comprensién lectora critica en alumnos de sexto grado de edu-
cacion primaria. Este planteamiento, desarrollado con Genially y Kahoot, se fundamenta en
un enfoque innovador que combina diversas estrategias pedagdgicas, como la interactividad,
la gamificacion y la evaluacion formativa. Estos elementos no solo buscan incentivar el interés
de los estudiantes, sino también promover una mejora significativa en las habilidades lectoras
criticas, un aspecto clave para el aprendizaje auténomo y el pensamiento analitico. Sin em-
bargo, se debe enfatizar que, aunque estas plataformas son herramientas Utiles, su efectividad
estd condicionada al disefio adecuado de las actividades pedagdgicas que las acompaiien
y a la capacitacién docente enfocada en las competencias digitales. Esto pone de manifiesto
la necesidad de implementar acciones especificas para familiarizar a los estudiantes con los
entornos digitales, garantizando la accesibilidad y funcionalidad de estas herramientas para
todos los involucrados. Ademas, el contexto socioecondémico juega un papel crucial en este
aspecto, ya que las limitaciones en recursos tecnoldgicos y conectividad afectan de manera
desproporcionada a los sectores mas vulnerables (Al-Mutairi y Bin, 2021).

Sobre la propuesta del modelo didactico con Genially y Kahoot, destacan pilares funda-
mentales, como la interactividad, la gamificacion, la personalizaciéon y la evaluaciéon formativa.
Por ejemplo, Kahoot permite a los docentes obtener resultados en tiempo real, lo que facilita
ajustes inmediatos en el proceso de ensefianza. Sin embargo, es importante sefialar aspec-
tos criticos: la dependencia tecnoldgica puede convertirse en una barrera, especialmente en
contextos de desigualdad de recursos, y el enfoque excesivo en la tecnologia podria desviar
la atencidn de la comprensidn lectora critica, que es el objetivo principal del modelo (Duke y
Cartwright, 2021). Por ello, es imperativo acompafar la implementacion de estas herramientas
con estrategias pedagdgicas equilibradas, que prioricen el aprendizaje profundo por encima
de la simple adquisicién de habilidades digitales.

Sanchez (2020) investigo la utilidad de las herramientas tecnoldgicas en la ensefianza de
matematicas, realizando una revisién en bases de datos como EBSCO, Scopus y Google Aca-
démico. Sus hallazgos destacan que las competencias digitales de los docentes son esen-
ciales para garantizar un uso adecuado de las plataformas tecnoldgicas. Estas herramientas,
segun el estudio, son especialmente Utiles para combinar metodologias sincrénicas y asin-
croénicas, promoviendo no solo la ensefianza, sino también el aprendizaje autbnomo de los
estudiantes, quienes pueden practicar a su propio ritmo las tematicas estudiadas.

Por otra parte, Bonilla et al. (2023) analizaron como la innovacion tecnoldgica contribuye a
la mejora del aprendizaje de las matematicas mediante una revisién documental. Este estudio
resalta que la tecnologia, a través de juegos y actividades interactivas, estimula la atenciéon y
la participacién de los estudiantes. Al fomentar un entorno colaborativo y Iudico, estas herra-
mientas no solo mejoran el aprendizaje, sino que también promueven un mayor interés por las
materias, logrando una conexién significativa con los alumnos.

Finalmente, Caceres (2021) destaca las multiples innovaciones tecnoldgicas disponibles
en programas y entornos virtuales que permiten a los estudiantes acceder a talleres, activi-
dades y foros. Estas herramientas no solo refuerzan el aprendizaje, sino que también fomen-
tan la creacién y el intercambio de recursos por parte de los estudiantes, enriqueciendo su
experiencia educativa. Este enfoque, mas alla de facilitar la adquisiciéon de conocimientos,
promueve una interaccién activa que potencia el aprendizaje significativo.
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En conclusién, aunque las herramientas tecnoldgicas como Genially y Kahoot presentan
un gran potencial para transformar el panorama educativo, su implementacion efectiva re-
quiere un andlisis critico de sus fortalezas y limitaciones. La capacitacién docente, la equidad
en el acceso a latecnologia y el disefio de estrategias pedagdgicas que prioricen el aprendi-
zaje critico son elementos indispensables para maximizar su impacto y garantizar una educa-
cioninclusiva y de calidad.
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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 segun su propia autoevaluacion. En
el estudio participaron 433 alumnos de ultimo curso de programas educativos de Ciencia
y Tecnologia de la Madera de Eslovenia. Distinguimos entre competencias genéricas, que
pueden evaluarse con los marcos DigComp y GreenComp, y competencias especificas de
la profesion. Los factores del entorno de aprendizaje se evaluaron utilizando el cuestionario
«What Is Happening in This Class?» o WIHIC (;Qué estd pasando en esta clase?). El andlisis de
regresion lineal reveld que el factor ‘Investigacion’ predecia tanto competencias digitales y de
sostenibilidad genéricas como especificas de la profesién, y que ‘Implicacion’ predecia com-
petencias digitales genéricas, mientras que ‘Apoyo del profesor’ tenia 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 investigacién, apoyando la autonomia del alumno y la individualizacién, 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.
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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. Introduccién

Hasta ahora, la sociedad se ha guiado por iniciativas de desarrollo socio-econdémico, 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 Ultimas tres décadas y se articulé formalmente en el Informe Brundtland
de 1987 de la Comision 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 recibié un impulso adicional en 2015 cuando la Organizacion
de las Naciones Unidas (ONU) adopté la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (UN, 2015).
Junto a la sostenibilidad, la digitalizacion ha devenido un concepto crucial para operar en la
sociedad de la informacion moderna (Rachinger et al., 2019) y es un elemento clave para al-
canzar la sostenibilidad (Xu et al., 2022).

A pesar de la concienciacién y el progreso crecientes en algunas areas, el mundo no ha
corregido el rumbo, especialmente en relacidon 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 (Zsdka et al., 2013), sino también reconocer el papel
crucial de la educacién (Blais et al., 2011). La creencia de que la educacién puede cambiar na-
ciones ha sido un principio fundamental de la teoria pedagdgica desde comienzos del siglo
XX (Verhaeghe, 2016). Por tanto, es esencial que la educacion, 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 orientacién y las competencias para la transfor-
macién personal y social, tal como sugirieron Kaplan y Flum (2012). Aunque se puede proveer
educacién por medio de muchas instituciones y a través de experiencias de vida diversas,
la educacién sistematica 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).
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Este estudio examina cdmo las percepciones de los alumnos del entorno de aprendizaje
afectan a sus competencias digitales y de sostenibilidad, segun su propia autoevaluacion.
Por tanto, en el siguiente apartado de revision 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 atencién a los aspectos psicoso-
ciales—en los resultados del aprendizaje de los alumnos.

1.1. Revision de la literatura

En consonancia con la educacién basada en competencias se han desarrollado dos
marcos europeos importantes: el Marco de Competencias Digitales para la Ciudadania (Di-
gComp) y el Marco Europeo de Competencias sobre Sostenibilidad (GreenComp). DigComp
define las competencias digitales como el uso seguro, critico y responsable de las tecnolo-
gias digitales para el aprendizaje, el trabajo y la participacion en la sociedad (Vuorikari et al.,
2022), mientras que GreenComp describe un conjunto de competencias de sostenibilidad di-
rigidas a fomentar la empatia, la responsabilidad y el cuidado del planeta, la equidad social y
el bienestar publico (Bianchi et al., 2022). Ambos marcos ofrecen definiciones estructuradas y
ampliamente reconocidas de competencias clave relevantes para la denominada «transicion
gemelay, el cambio simultdneo de la sociedad hacia la digitalizacién y la sostenibilidad. Estos
marcos sirven de base para las iniciativas actuales de renovacién curricular en Eslovenia, don-
de las competencias digitales y de sostenibilidad se priorizan junto a otras areas en todos los
niveles educativos, incluida la EFP (educacién y formacion profesionales) (Ahacic et al., 2024;
Skubic Ermenc et al.,, 2024), la EFP superior (Mali et al., 2025) y la educacién superior (Vlada
Republike Slovenije, 2022).

Estas reformas se basan en los principios de la educacién basada en competencias (EBC),
aunque no es realista esperar que tengan éxito Unicamente mediante la implementacién formal
de la EBC a nivel nacional o institucional o la mera transferencia de practicas didacticas existen-
tes a este nuevo paradigma. La EBC también representa un enfoque pedagdgico integral que
requiere cambios y adaptaciones significativos tanto en el disefio curricular como en la aplica-
cién en el aula (Makovec Radovan, 2025). Cabe destacar que la EBC no concibe el desarrollo de
competencias de areas diferentes como procesos independientes, sino como un proceso de
desarrollo simultaneo, a menudo dentro de las mismas actividades de aprendizaje.

En los siguientes subapartados de la revision de la literatura examinamos en primer lu-
gar los factores especificos 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 educacién basada en competencias y constituye el tema central
de este articulo, especialmente en relaciéon con su efecto en las competencias digitales y de
sostenibilidad autopercibidas de los alumnos.

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

Se han observado diferencias en la autopercepcion de las competencias digitales de los
alumnos segun el género, el nivel educativo, el lugar de residencia, la educacion previa y la
edad (Schmolz et al., 2023; Zhao, Sdnchez Gémez, et al., 2021); los alumnos mas jévenes suelen
sobreestimar sus competencias. De modo similar, Draganac, Jovi¢ y Novak (2022) hallaron que
los alumnos de instituto dan valoraciones mas altas a sus competencias que los estudiantes
universitarios. Lopez-Meneses et al. (2020) informan de niveles de competencias variables en
las universidades europeas. La innovacién personal y la competencia digital (He y Zhu, 2017),
asi 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 motivacién, el entorno familiar, la orientacion 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 (Litina et al., 2022). No obstante, pese a laimportancia 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 estan centrando de forma creciente en las competencias
de sostenibilidad. Chaikovska et al. (2024) utilizaron métodos de facilitacidén 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 educacion en sostenibilidad esta en consonancia con el
trabajo de Lozano et al. (2019) y Lozano et al. (2022), que destacan laimportancia de adaptar los
enfoques pedagdgicos tradicionales para desarrollar la sostenibilidad. Varios estudios han in-
vestigado la influencia de la formacién disciplinar en el aprendizaje de la sostenibilidad. San-
chez-Carracedo et al. (2022) hallaron que, aunque los estudiantes de Educaciéon comunicaron
inicialmente un mayor conocimiento, al final de sus estudios tanto los estudiantes de Edu-
cacién como de Ingenieria alcanzaron niveles similares de competencias de sostenibilidad.
De modo similar, Leal Filho et al. (2021) investigaron cémo perciben los profesores de educa-
cion superior en diversas instituciones la importancia de las competencias de sostenibilidad,
mientras que Cebrian 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 lareflexidn y la exploracidn 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 formacién disciplinar y la edad influyen
en el desarrollo de las competencias de sostenibilidad. En cuanto a la motivacién y las acti-
tudes, Zsdka et al. (2013) hallaron una fuerte correlacién entre la participacién en educacién
medioambiental y las actitudes medioambientales positivas, atribuyéndola a la motivacién
intrinseca de alumnos comprometidos. Finalmente, Lambrechts et al. (2018) clasificaron a los
alumnos en cuatro grupos en funcién de sus convicciones y sus actitudes en materia de sos-
tenibilidad, resaltando la necesidad de contar con enfoques de ensefianza diversos.

11.2. Lainfluencia del entorno de aprendizaje en los resultados del aprendizaje

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

Con el paso de los afios, 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 metodoldgicos 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 practicas 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 validos 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 mas frecuencia es «What Is Happening In This
Class?» o WIHIC (¢ Qué esta 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 comprension por encima de
la memorizacion (Fraser et al., 1996).

Un gran numero de estudios destaca la relaciéon entre el entorno de aprendizaje y los re-
sultados educativos. Fraser y Fisher (1982) y McRobbie y Fraser (1993) confirmaron la relacion
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 hallé que las
demandas cognitivas y el apoyo social influian 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). Andlogamente, un estudio de clases de matema-
ticas de quinto curso en Singapur encontré una correlacién entre el clima psicosocial perci-
bido y los resultados de los alumnos (Goh et al., 1995). Un metaandlisis hallé que los alumnos
con dificultades de aprendizaje en entornos inclusivos tenian ventajas cognitivas, aunque los
resultados psicosociales no se veian afectados significativamente (Kramer 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 educacién médica, sin que se observaran dife-
rencias significativas entre los curriculos tradicionales y los basados en problemas (Schauber
et al., 2015). Galan-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 comparacién con las aulas tradicionales, contribuyendo a la educacién para el desarrollo
sostenible. Otros estudios también han encontrado vinculos entre el entorno de aprendizaje
y factores no cognitivos, como las creencias epistemoldgicas 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 gestién eficaz del aula, favorece las relaciones profesor-alumno
y mejora los resultados sociales, emocionales y académicos de los alumnos. Dorman (2001)
destaco los efectos positivos del entorno del aula en el rendimiento matematico, sefalando
que los factores con el mayor efecto eran Cohesion de los alumnos, Apoyo del profesor y
Orientacién a latarea. Chionh y Fraser (2009) hallaron que la obtencién de mejores resultados
en los examenes de matematicas y geografia estaba asociada a mayores niveles de Cohesion
de los alumnos, mientras que las actitudes positivas y la autoestima estaban correlacionadas
con mayores niveles de Apoyo del profesor, Orientacion a la tarea y Equidad. Algunos estu-
dios trasnacionales también vincularon Apoyo del profesor y Orientacién a la tarea con una
reduccion de los comportamientos de autosabotaje (Dorman et al., 2002). Apoyo del profesor,
Investigacion y Equidad fueron asimismo predictores positivos de los logros del alumnado
en clases de biologia de instituto, mientras que Cohesién de los alumnos mostré una relacion
negativa (Rita y Martin-Dunlop, 2011). Las dimensiones fisicas, pedagdgicas y psicosociales
del entorno de aprendizaje estaban estrechamente relacionadas e influian 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 reveld que los alumnos querian mas Investigacion,
mientras que los padres favorecian un mayor Apoyo del profesor, y se hallé una fuerte relaciéon
entre Orientacion 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 motivacion y
el compromiso de los alumnos (Cayubit, 2022). Tanto los aspectos fisicos como los psicoso-
ciales desempefian un papel en entornos con buena dotacién tecnoldgica, y factores como
Autonomia de los alumnos y Orientacién a la tarea son criticos para la satisfaccién 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
Tecnologia de la Madera en Eslovenia. La eleccién de esta area estuvo motivada principal-
mente por la vinculacién de los autores con la ensefianza de Ciencia y Tecnologia de la Made-
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ra, asi 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 educacion.

Aunque la investigacion previa ha estudiado los diversos factores que influyen en las com-
petencias digitales y de sostenibilidad de los alumnos, se ha prestado relativamente poca
atencion al papel del entorno de aprendizaje. Por tanto, el objetivo general de este estudio es
investigar como el entorno de aprendizaje percibido afecta a las competencias digitales y de
sostenibilidad autopercibidas de los alumnos, distinguiendo entre competencias genéricas y
competencias especificas de la profesion. En consonancia con estudios anteriores, en los que
la autoevaluacion 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 autoevaluacién como método para registrar el nivel de competencia
autopercibido por los alumnos y su visién del entorno de aprendizaje real y el preferido. Este
enfoque también se eligid 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 relaciéon con su propio aprendizaje y con las condiciones en que se produ-
ce. Las principales preguntas de investigacién (PI) eran:

Pl — ;Cual es el efecto del entorno de aprendizaje percibido por los alumnos en su nivel
autopercibido de competencias digitales y de sostenibilidad?

P12 - ;Hay discrepancias entre las percepciones de los alumnos del entorno de aprendiza-
je real y su entorno de aprendizaje preferido?

El resto del articulo se estructura de la siguiente manera. En primer lugar, presentamos la
metodologia, incluyendo la muestra, los instrumentos de medicién y el proceso de prepa-
racion y andlisis de los datos. A continuacién, presentamos y discutimos los hallazgos prin-
cipales, situandolos en el contexto de las reformas educativas actuales, prestando especial
atencion a la educacion basada en competencias. Por ultimo, abordamos las limitaciones de
los alumnos y ofrecemos algunas observaciones finales.

2. Métodos

2.1. Muestra

Para responder a las preguntas de investigacion, el estudio se centra en alumnos matricu-
lados en programas educativos de Ciencia y Tecnologia de la Madera en Eslovenia. En con-
secuencia, utilizamos un método de muestreo intencional, un método no probabilistico que
resulta especialmente adecuado para estudiar un grupo especifico (Tongco, 2007). En el es-
tudio participaron 433 alumnos de ultimo curso de programas de Ciencia y Tecnologia de la
Madera de Eslovenia en varios niveles educativos, que representan aproximadamente al 82 %
de la poblacién en Eslovenia. La muestra estaba compuesta predominantemente por varones
(97 %), lo que también refleja la distribucidon demogréafica actual en el sector. Incluimos todas
las titulaciones, excepto la formacién profesional de corta duracion y los estudios doctorales:
3 afos de formacién profesional (ISCED 353) para «Carpinteros»; 4 afios de formacion pro-
fesional técnica (ISCED 354) para «Técnicos»; 2 aios de educacién técnica (ISCED 354) que
permite a los graduados de un programa de EFP de tres aflos obtener un nivel superior de
educacién técnica secundaria; 2 aflos de formacién profesional superior (ISCED 554) para «In-
genierosy; 3 aflos de programas de educacién y formacion profesional y de grado (ISCED 645
y 655) para alumnos de Grado en Ingenieria de la Madera y 2 afos de programa de master
(ISCED 767) para alumnos de Master en Ciencia y Tecnologia de la Madera. Se prestoé especial
atencidn a larepresentatividad en todos los niveles académicos y titulaciones para garantizar
larelevancia y la precisién 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 investigacion. Esto correspondia a 35 clases de alumnos
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de ultimo curso de programas educativos de Ciencia y Tecnologia 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 permitié darles instrucciones precisas y asegurarnos de que
todos los encuestados recibieran la misma orientacion durante la encuesta.

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

2.2. Mediciones

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

2.2.1. Evaluaciéon 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 especificas de la profesion relacionadas con la digitalizacién y la sostenibilidad, adaptadas al
sector de la madera y el mobiliario (Goropecnik 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. Estadistica descriptiva para la evaluacion de competencias.

Area de competencias N entos M DE n a
Competencias digitales genéricas 21 4,68 1,18 421 0,94
Competencias de sostenibilidad 2 458 126 428 0.92
genéricas ’ ’ ’
Competencias especificas de la 24 433 122 415 096

profesién

Nota: M = media, DE = desviacion estandar, n = tamafio de la muestra, a = alfa de Cronbach

La tabla 1 presenta la estadistica descriptiva y el alfa de Cronbach (a) para tres areas 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 sitla su nivel de competencia autoperci-
bido aproximadamente en el medio, lo que sugiere que pueden manejar problemas no rutina-
rios bien definidos de forma auténoma y segun sus necesidades. Las desviaciones estandar
(DE), de entre 1,183 y 1,257, indican una variabilidad moderada en todas las dreas 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 areas de competencias.

2.2.2. Evaluacién del entorno de aprendizaje real y preferido
Utilizamos la escala del cuestionario «What Is Happening in This Class?» o WIHIC (;Qué esta
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: Cohesion de los alumnos, Apo-
yo del profesor, Implicacién, Investigacion, Orientacion a la tarea, Cooperacion y Equidad, que en
conjunto abarcan 56 elementos. Se pidid 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, tenian que componer una imagen general que representara el prome-
dio de todas las asignaturas, profesores, comparfieros, etc. Valoraron su percepcion del entorno
de aprendizaje real basdndose en sus experiencias, es decir, con qué frecuencia ocurrian ciertas
cosas, y como habria sido su entorno de aprendizaje preferido, es decir, con qué frecuencia les
habria gustado que ocurrieran ciertas cosas. Esto se hizo mediante una escala Likert de 5 puntos:
«1—casi nunca, «2 - rara vez», «3 —algunas vecesy, «4 —a menudo» y «5 — casi siempre».

Utilizando el andlisis factorial confirmatorio, analizamos la estructura subyacente de nuestro
cuestionario para determinar si los 56 elementos se agrupaban en las 7 subescalas previstas.
Basicamente, tratamos de determinar si estos elementos median aspectos diferentes del entor-
no de aprendizaje conforme a lo previsto y de confirmar la precision de nuestra traduccion del
cuestionario. Elegimos la factorizacion de ejes principales como método de extraccion porque
WIHIC mide constructos latentes, y Oblimin con normalizacidon Kaiser como método de rota-
cién porque permite correlacionar los factores. Los resultados del andlisis 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 cohesién de los alumnos (Coh Alu 6) se cargd en un factor diferente al
evaluar el entorno de aprendizaje real, aunque la falsa carga no era significativa. Este elemento
también tenia la carga factorial méas baja en el estudio de Skordi and Fraser (2019).

TaBLA 2. Estadistica descriptiva para la escala del entorno de aprendizaje.

Escala WIHIC N centos M DE n a
gi:ﬁgﬂ delos 8 3,79 0,60 414 0,82
Apoyo del profesor 8 3,03 0,81 411 0,90
Entorno de Implicacién 8 3,07 0,69 47 0,85
fep;f”dizaje Investigacién 8 2,90 072 46 0,88
Orientacion a la tarea 8 3,568 0,63 418 0,81
Cooperacion 8 3,46 0,70 414 0,87
Equidad 8 3,65 0,88 423 0,93
Cohesion de los 8 4,07 0,67 412 0,87
alumnos
Apoyo del profesor 8 3,73 0,83 411 0,91
Entorno de Implicacién 8 3,35 0,75 47 0,88
aprendizaje | aacion 8 334 079 415 0,90
preferido
Orientacion a la tarea 8 412 0,78 418 0,91
Cooperacién 8 3,81 0,75 418 0,91
Equidad 8 4,08 0,85 423 0,95

Nota: M = media, DE = desviacion estandar, n = tamafo de la muestra, a = alfa de Cronbach
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Tal como se muestra en latabla 2, las puntuaciones medias de los participantes para el en-
torno de aprendizaje real varian entre 2,90 y 3,79, y para el entorno preferido, entre 3,34 y 4,12,
lo que indica una percepciéon 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. Preparacioén y andlisis de los datos

El andlisis de los datos se realizé en SPSS utilizando la regresion 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 tamafios del efecto calculados con la d de Cohen.

Los supuestos para el analisis de regresion se probaron y confirmaron de la siguiente ma-
nera: la normalidad se verificd con pruebas de Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk no signi-
ficativas, la homocedasticidad y la linealidad se confirmaron mediante diagramas de disper-
sién y la independencia de los errores se corrobord con un valor de Durbin-Watson cercano
a 2. Ademas, no se detectd multicolinealidad (FIV < 10, tolerancia > 0,1), y no se identificaron
puntos de influencia segun la distancia de Cook.

3. Resultados

Dado que todos los supuestos del analisis de regresion se cumplieron satisfactoriamente,
procedimos con el andlisis para comprobar la relacién entre los factores del entorno de apren-
dizaje real y las competencias.

TaBLA 3. Matriz de correlacion 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

074 -~

3.Competen-
cias especificas 067 0,70** -
de la profesiéon

4.Cohesion de

0j12* 013+ 013+ -
los alumnos

5. Apoyo del 006  Of*  opR* 0™ -
profesor

6. Implicacion 023* 026 023* 042* 046" -
7Investigacion 026 029% 033* 030% 045 053"  —

8. Orientacién a

| 019= 020 023* 038* 04 036 046" -
atarea

9.Cooperacion ~ 0f5** 021  0Oi8™ 052 060" 053 041  044* -
10. Equidad 007 013 010  036™ 0b8* 035™ 030* 040" 049" -

Nota: *p < 0,05, **p < 0,01
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La matriz de correlacién de Spearman de la tabla 3 muestra relaciones estadisticamente
significativas entre muchos factores del entorno de aprendizaje real y las competencias. Las
competencias digitales se correlacionan principalmente con Investigacion (p = 0,26) e Impli-
cacién (p = 0,23). Las competencias de sostenibilidad genéricas se correlacionan principal-
mente con Investigacion (p = 0,29), Implicacion (p = 0,25), Cooperacion (p = 0,21) y Orientacién
alatarea (p = 0,20). Las competencias especificas de la profesién muestran la mayor correla-
cién con Investigacion (p = 0,33) y se correlacionan con Implicacion (p = 0,23) y Orientacién a
la tarea (p = 0,23). Sobre la base de las correlaciones estadisticamente significativas halladas
en la matriz de correlacion de Spearman, procedimos con el modelado de regresion lineal
para evaluar los efectos parciales de los factores del entorno de aprendizaje percibidos en sus
niveles de competencia autopercibidos.

3.1. Analisis de regresion de los factores del entorno de aprendizaje en las com-
petencias

El andlisis de regresion lineal multiple para predecir las competencias autopercibidas, ba-
sadas en el entorno de aprendizaje real, fue estadisticamente significativo en todos los mo-
delos. El Modelo 1 (competencias digitales genéricas) fue significativo, F(7, 402) = 6,206, p <
0,001, y explico una parte sustancial de la varianza (SS = 55,807). El Modelo 2 (competencias
de sostenibilidad genéricas) mostré una significacion ain mayor, F(7, 402) = 7,596, p < 0,001,
con una mayor SS (75,546). Y el Modelo 3 (competencias especificas de la profesién) mostro la
mayor significacion, F(7, 401) = 9,037, p < 0,001, y una SS de 82,067.

TaBLA 4. Resumen de los modelos de regresion que predicen competencias.

Modelos R R? R? ajus. Error est.

1. Competencias digitales gené-

: 0,312 0,098*** 0,082 1,133
ricas
2. Cc?mpetencias de sostenibilidad 0342 0117+ 0101 1192
genéricas
3. Competencias especificas de la 0369 0136%** 0121 1139

profesién

Nota: ***p < 0,001

Predictores: Entorno de aprendizaje real: Equidad; Investigacion; Cohesion de los alum-
nos; Orientacién a la tarea; Implicacion; Apoyo del profesor; Cooperacion

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 explicacion 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 especificas de la profesidn) presenta el mejor
ajuste y explica el 13,6 % de la varianza, lo que indica la correlacion mas sdlida. La varianza
(R?) relativamente poco explicada en nuestros modelos concuerda con las expectativas en la
investigacion en ciencias sociales, donde los resultados de los alumnos estan 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 estadisticamente significativo. En este
contexto, los valores de R? en torno al 10 % se consideran generalmente aceptables (Ozili, 2022).
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TaBLA 5. Coeficientes de los modelos de regresién que predicen competencias.

Competencias Competencias de sos- Competencias especi-
digitales genéricas tenibilidad genéricas ficas de la profesion
B SEB B B SEB B B SEB B
(Constante) 3,159 0,386 2,662 0,406 2,484 0,388

Cohesion de

-0,065 0,107 -0,035 -0,078 oNn3 -0,040 -0,026 0,108 -0,014
los alumnos

Apoyo del -0248 0094 -0173* -0224 0099 -0J47*  -0146 0095 -0,099
profesor
Implicacion 0214 0109 0130 0187 014 0106 0142 0109 0084
Investigacion 0,321 0103  0,200* 0394 0109 0231*** 0507 0104 0307

Orientacion

0,179 0,109 0,101 0,173 o4 0,092 0,183 0,109 0,101
alatarea

Cooperacion 0,074 0,105 0,046 0,132 (OXI10] 0,078 0,0004 0105 0,0002

Equidad 0,01 0,079 0,008 0,031 0,083 0,023 -0,048 0079 -0,036

Nota: *p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001

Los coeficientes de los tres modelos de regresion independientes que predicen competen-
cias se muestran en la tabla 5. Aunque algunos predictores muestran efectos pequefios o no sig-
nificativos, se mantuvieron porque se derivan de la escala WIHIC validada, donde cada subescala
representa una dimensién tedricamente distinta del entorno de aprendizaje (Fraser, 1998). Esta es-
tructura también se confirmdé en nuestra muestra mediante andlisis factorial (Apéndice 1y 2).

En el modelo que predice competencias digitales genéricas, Investigacion (B = 0,200) e
Implicacién (B = 0,130) fueron predictores positivos significativos, mientras que Apoyo del pro-
fesor (B = -0,173) fue un predictor negativo significativo. Los otros factores, que incluyen Co-
hesion de los alumnos, Orientacion a la tarea, Cooperaciéon 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, Investigacion
(B = 0,109) fue el Unico predictor positivo significativo. Apoyo del profesor (B = 0,099) mostrd
nuevamente un efecto negativo significativo. Implicacién y los otros factores -Cohesion de
los alumnos, Orientacion a la tarea, Cooperacién y Equidad- no fueron predictores significa-
tivos en este modelo.

En el modelo que predice competencias especificas de la profesion, Investigaciéon
(B =0,307) fue de nuevo el Unico predictor significativo, mostrando un fuerte efecto positivo en
las competencias especificas de la profesion.

3.2. Percepcion del entorno de aprendizaje real en comparacion 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 realizé 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 correlacién variaron entre 0,531
(Apoyo del profesor) y 0,744 (Cohesién de los alumnos). Estas correlaciones sugieren que los
alumnos que perciben su entorno de aprendizaje real de forma mas positiva también tienden
a mostrar una mayor preferencia por los mismos factores del entorno.
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TaABLA 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 )\ B |nferior Superior  t p d de Cohen
de aprendizaje
Part:Cohesidndelos 55 545 g3 023 Mgl <0001 046
alumnos real - preferida
Par2: Apoyodelprofe- 25 579 _g79 064  -1836 <0001 079
sor real - preferido
Par3:implicacionreal- 57 60 a2 0,21 892 <0001 0,60
preferida
Par4:Investigacionreal 1, 458 50 038  -1522 <0001 0,58
- preferida
Parb:Orientaciénala 5y 455 950  -049 2010  <0,001 0,55
tarea real - preferida
Par6:Cooperacionreal 3, 657 940 = -029  -1229  <0,001 057
- preferida
Par 7: Equidad real - 044 070  -051 2037 291 <0001 070

preferida

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 encontré para Apoyo del profesor (AM =-0,72,
d de Cohen = 0,79), lo que indica una fuerte preferencia insatisfecha entre los alumnos. Orien-
tacion a la tarea (AM = -0,54, d = 0,55), Investigacion (AM =-0,44, d = 0,58), Equidad (AM = -0,44,
d =0,70) y Cooperacion (AM = -0,34, d = 0,57) también mostraron diferencias significativas con
tamanos del efecto de moderados a grandes. Cohesién de los alumnos e Implicacion de los
alumnos mostraron diferencias menores, pero todavia significativas (AM = -0,27,d = 0,46 y 0,60).

4. Discusion

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 como los factores dentro del entorno
de aprendizaje afectan alas competencias digitales y de sostenibilidad —genéricas y especifi-
cas de la profesién-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 especificas de la profesion. En particular, los factores de Investigacion,
Implicacién y Apoyo del profesor han demostrado tener el mayorimpacto en nuestro estudio.

El factor Investigacion, que se centra en las habilidades y procesos de indagacién y en su
aplicacién en laresoluciéon 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 especificas
de la profesion relacionadas con la digitalizacién y la sostenibilidad. Este resultado corrobora
estudios anteriores que destacan el papel crucial de la resoluciéon de problemas y el aprendi-

654 Revista Espanola de Pedagogia (2025), 83(292), 643-668



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

zaje basado en laindagacion en el desarrollo de competencias digitales (Scholkmann, 2017) y
de sostenibilidad (Carrié Llach y Llerena Bastida, 2023; Meyer, 1977). La teoria del aprendizaje
experiencial de Kolb (1984) también respalda esta vision, al asumir que el aprendizaje median-
te la experiencia directa y la reflexion 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 Implicacion, que refleja el interés atento de los alumnos, la participacion activa
en los debates, la realizacion de tareas adicionales y el disfrute general de la clase, demostré
ser un predictor significativo de las competencias digitales genéricas autoevaluadas por los
alumnos. Estos hallazgos pueden respaldarse con las teorias de aprendizaje activo, que re-
saltan que los alumnos aprenden de manera mas efectiva si se involucran activamente en el
proceso de aprendizaje (Bonwell y Eison, 1991). Los estudios empiricos respaldan estos hallaz-
gos. Hake (1998) hallé que los alumnos logran una mejor comprension conceptual en entornos
de aprendizaje activos basados en debates, un hallazgo confirmado asimismo por Freeman
et al. (2014), que comprobaron que los alumnos rendian considerablemente mejor en aulas
activas. Por su parte, Romero-Garcia, Buzén-Garcia y de Paz-Lugo (2020) observaron que la
participacion activa en actividades de aprendizaje colaborativo apoyadas por herramientas
digitales mejora las competencias digitales de los alumnos. Sin embargo, Lucas (2019) sefiala
que lafacilitaciéon 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, confia
y muestra interés por los alumnos, mostré un efecto negativo significativo en los niveles au-
topercibidos de competencias digitales y de sostenibilidad genéricas, lo que puede parecer
contraintuitivo. No obstante, esto podria sugerir que los alumnos que tienen mas autonomia y
menos apoyo directo se aplican mas intensamente a las herramientas y conceptos relevantes,
lo que resulta en un mayor nivel percibido de competencia en estas areas. Esto concuerda
con la teoria de la autodeterminacioén, que afirma que la autonomia es un factor critico en la
motivacién intrinseca y el desarrollo de habilidades (Deci y Ryan, 2000). Ademas, 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 investigacién 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 dreas como la digitalizacién y la sostenibilidad, donde
la resolucién de problemas independiente es crucial. Una explicacidn alternativa podria ser la
teoria de la comparacion social (Festinger, 1954), segun la cual los alumnos que reciben mas
apoyo del profesor se comparan con los compafieros que parecen necesitar menos apoyo.
Esta comparacion podria provocar sentimientos de ineptitud o una menor autoestima, lo que
también podria tener un impacto negativo en su autoevaluacion de las competencias.

Como el estudio emplea un disefio 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 autopercepcién reciben mas 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 pedagdgicamente significativo. Por el contrario, una
interpretacion plausible es que los profesores ofrecen mas apoyo y atencion a los alumnos que
afrontan retos mayores o se perciben a si mismos como menos competentes. Esto sugiere que
los profesores responden a las diferentes necesidades de aprendizaje de los alumnos en térmi-
nos de preparacion, intereses y perfiles de aprendizaje, lo que refleja y respalda el desarrollo de
un entorno educativo mas inclusivo (Gheyssens et al., 2023) y es también un elemento impor-
tante de la educacion basada en competencias (Makovec Radovan, 2025). Esta interpretacion
esta respaldada asimismo por los resultados de nuestras pruebas t, que indican que los alum-
nos preferirian recibir mas 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 mas amplios
que apoyan y refuerzan métodos individualizados, en lugar de dejar su diseiflo exclusivamente
en manos de los profesores individuales (Skubic Ermenc et al.,2020). Este es otro reto que puede
abordarse en el marco de la educacion basada en competencias.

Los resultados no significativos para factores como Cohesidn de los alumnos, Orientacion a
la tarea, Cooperacién y Equidad sugieren que, pese a su importancia en la creacién 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 areas. 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 como encajan en la transicién en curso
hacia una educacion basada en competencias, que sirve de base para las actuales reformas
educativas nacionales. Estas reformas también resaltan explicitamente el desarrollo de com-
petencias clave en areas como la digitalizacion y la sostenibilidad (Mali et al., 2025; Skubic Er-
menc et al., 2024; Vlada Republike Slovenije, 2022). En la educacién basada en competencias,
los profesores se centran en el desarrollo de las competencias de los alumnos, provocando un
cambio hacia una planificacion y una docencia centradas en el alumno, lo que también modi-
fica el propio proceso pedagodgico (Makovec Radovan, 2025). En este contexto, el entorno de
aprendizaje desempeia un papel crucial. Nuestro estudio, que identificd Investigacion, Impli-
caciéon y Apoyo del profesor como predictores clave de competencias digitales y de sosteni-
bilidad tanto genéricas como especificas de la profesidon, destaca el valor de las situaciones
de aprendizaje basadas en laindagacion, la colaboracion y la resolucion de problemas, resal-
tando al mismo tiempo la importancia de la autonomia de los alumnos y la individualizacién.
No hay un enfoque pedagdgico Unico para todos los contextos, y algunos métodos y formas
de trabajar pueden ser mas adecuados que otros para el desarrollo de determinadas compe-
tencias. No obstante, los enfoques pedagdgicos 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 deberian 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 sintonia con los principios de un
disefio de programas modular, flexible y profesionalmente relevante (MZI, 2024).

4.1. Limitaciones e investigacion futura

Este estudio esta sujeto a ciertas limitaciones que deben tenerse en consideracion. En
primer lugar, el uso de autoevaluaciones puede introducir sesgos. Aunque la autoevaluaciéon
proporciona un conocimiento valioso de las percepciones y reflexiones de los alumnos, re-
presenta solamente una Unica perspectiva. Por tanto, la investigacion futura deberia conside-
rar el uso de métodos de triangulacién, como evaluaciones de los profesores, analisis del con-
tenido curricular o evaluaciones basadas en el rendimiento que incluyan examenes o tareas
practicas. En segundo lugar, el disefio 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 direccién y la causalidad de
estas relaciones. La posibilidad de generalizar los resultados también es limitada. El estudio se
centré 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-
mas, aunque el desequilibrio de género en la muestra de alumnos (97 % de varones) refleja la
distribucién demografica actual en el campo, también limita la posibilidad de generalizar los
resultados. La investigacion futura podria replicar el estudio en otros campos educativos, en
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multiples paises y con muestras mas 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 promocién 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 Investigacion, Implicacion y Apoyo del profesor mostraron un
efecto significativo en las competencias digitales y de sostenibilidad autopercibidas de los
alumnos, tanto genéricas como especificas de la profesion.

El factor Investigacion mostré 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 especificas de la profesion, mientras que Implicacién
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 pedagdgica positiva a las necesidades de
aprendizaje individuales de los alumnos.

Por tanto, teniendo en cuenta los factores del entorno de aprendizaje influyentes, seria be-
neficioso centrarse en promover situaciones de aprendizaje que enfaticen la indagacion, la co-
laboracién ylaresolucion de problemas, resaltando al mismo tiempo la autonomia de los alum-
nos, la individualizacién y la consideracion de las preferencias de los alumnos para el entorno
de aprendizaje. Esto requiere alejarse de la educacion centrada en la asignatura y la enseflanza
frontal tradicional, ain dominantes. Una via prometedora es la educacion basada en competen-
cias, que no es nueva, pero su implementacion depende de cémo la incorpore el centro aca-
démico en su curriculo. Se trata de un enfoque didactico y pedagdgico que requiere cambios
significativos tanto en el disefio como en la implementacion del curriculo. En esencia, situa la
profesidon para la que se estan formando los alumnos en el centro del proceso de aprendizaje,
enfocando la ensefianza en el desarrollo de las competencias de los alumnos. Promueve el uso
de métodos docentes diversos para alcanzar objetivos de aprendizaje especificos. En vista de
nuestros hallazgos, enfoques como el aprendizaje experiencial, colaborativo, basado en proble-
mas y basado en proyectos respaldarian 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 Unicos responsables de implementar estos cam-
bios; necesitan apoyo sistematico y oportunidades de desarrollo profesional.
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Apéndices

Arenpice 1. Cargas factoriales para la escala del entorno de aprendizaje:
evaluacion del entorno de aprendizaje real.

Cargas factoriales

Elemento
1 2 3 4 5 6 7

Coh Alu1 0,61

Coh Alu 2 0,56

CohAlu3 0,39

CohAlu4 0,71

Coh Alub 0,69

Coh Alu 6 (0,29) -0,34
CohAlu7 0,62

Coh Alu8 0,44

Apo Prof1 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

Implic1 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

Inves1 -0,59
Inves 2 -0,566
Inves 3 -0,74

Inves 4 -0,62

664 Revista Espanola de Pedagogia (2025), 83(292), 643-668



Propuesta de modelo didéctico con software interactivo Genially y Kahoot para la comprension lectora critica para...

Inves 5 -0,61

Inves 6 -0,60

Inves 7 -0,56

Inves 8 -0,65

OriTar1 0,54
OriTar2 0,46
OriTar3 0,36
OriTar4 0,50
OriTarb 0,59
OriTar 6 0,48
OriTar7 0,51
OriTar 8 0,56

Coop1 -0,51

Coop 2 -0,60
Coop 3 -0,59
Coop 4 -0,60
Coop 5 -0,54
Coop 6 -0,68
Coop7 -0,73

Coop 8 -0,60

Equidad 1
Equidad 2
Equidad 3
Equidad 4
Equidad 5
Equidad 6
Equidad 7

Equidad 8

-0,70
-0,64
-0,75
-0,84
-0,76
-0,82
-0,80

-074

Autovalor 3,17 212 15,82 147 247 1,85

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

397

709

Método de extraccion: factorizacion de ejes principales.
Método de rotacion: Oblimin con normalizacion Kaiser.
Las cargas factoriales menores de 0,35 no se han incluido en la tabla.
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APENDICE 2. Cargas factoriales para la escala del entorno de aprendizaje:
evaluacion del entorno de aprendizaje preferido.

Cargas factoriales

Elemento
1 2 3 4 5 6 7

Coh Alu1 0,71

Coh Alu 2 0,61

CohAlu3 0,61

Coh Alu4 0,75

Coh Alub 0,73

Coh Alu6 0,39

Coh Alu7 0,59

Coh Alu8 0,44

Apo Prof1 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

Implic1 -0,58

Implic 2 -0,55

Implic 3 -0,48

Implic 4 -0,51

Implic 5 -0,61

Implic 6 -0,60

Implic7 -0,53

Implic 8 -0,54

Inves1 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

OriTar1 0,51

OriTar2 0,62
OriTar3 0,61

OriTar4 0,564
OriTarb 0,67
OriTar 6 0,54
OriTar7 0,69
OriTar 8 0,70

Coop1 -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
Equidad 2
Equidad 3
Equidad 4
Equidad 5
Equidad 6
Equidad 7

Equidad 8

-0,76
-0,n

-0,84
-0,87
-0,75
-0,86
-0,74

-0,75

Autovalor 2,62 3,07 1,73 1,28 20,50 2,02

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

3,59

6,41

Método de extraccion: factorizacion de ejes principales.
Método de rotacion: Oblimin con normalizacion Kaiser.
Las cargas factoriales menores de 0,35 no se han incluido en la tabla.
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Resumen:

El cambio climatico es uno de los problemas ecosociales mas urgentes a los que se debe
enfrentar la humanidad. La investigacion psicoeducativa, desde mediados del siglo xx, ha
identificado conexiones entre los procesos emocionales y la toma de decisiones orientadas
alaaccion. La teoria de la evaluacion emocional sostiene que las emociones son el resultado
de un proceso de valoracién (inconsciente y/o consciente) que es condicionado por nume-
rosos factores. Explorar en profundidad la influencia de algunos de estos factores, asi como la
modulacion que ejercen en la evaluacion emocional ante la emergencia climatica, se consi-
dera fundamental para orientar la intervencion educativa hacia pedagogias mas holisticas y
enfocadas a la accion climatica.

En este contexto, la presente investigacién tiene como objetivo elaborar un modelo es-
tructural exploratorio que permita entender como influyen la frecuencia de consulta de in-
formacion y las percepciones de responsabilidad y riesgo en la evaluacién emocional sobre
el cambio climatico. Para ello, se utiliza la técnica de analisis de ecuaciones estructurales en
una muestra de jovenes espafoles de las ocho provincias de Andalucia (n =1050). Se explora
como la diferencia de curso educativo entre los sujetos puede influir en estas relaciones, me-
diante un analisis multigrupo de moderacion.

El nivel de ajuste del modelo es favorable, logrando ademas explicar casi la mitad de la
varianza de las emociones negativas, asi como cerca de un cuarto de las positivas. Los resul-
tados muestran la presencia de patrones causales significativos, siendo especialmente rele-
vante el gran peso de regresién que tienen las percepciones de riesgo sobre las emociones
negativas respecto al cambio climatico. Asimismo, analizamos la influencia significativa e in-
cremental que ejercen las redes sociales (tanto online como fisicas) y las percepciones de
externalizacion de la responsabilidad causal del cambio climatico, especialmente a medida
que los estudiantes avanzan en el sistema educativo; todos ellos son aspectos cruciales que
deben tener en cuenta los educadores.

Fecha de recepcion del original: 01/05/2025.

Fecha de aprobacion: 01/06/2025.
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Palabras clave: Cambio climatico, analisis de ecuaciones estructurales, jévenes, emociones,
procesamiento y evaluacion emocional, fuentes de informacién, percepciones de riesgo y
responsabilidad.

Abstract:

Climate change represents one of the most pressing environmental and societal
challenges of our time. Psychoeducational research, since the mid-20th century, has
identified a correlation between emotional processes and action-oriented decision-making.
Emotional Appraisal Theory posits that emotions are the result of an evaluative process (both
unconscious and/or conscious) that is conditioned by numerous factors. A comprehensive
examination of the impact of certain factors and their modulation on emotional appraisal in
the light of a climate emergency is considered a fundamental step in guiding educational
interventions towards more holistic and climate action-oriented pedagogies.

Inthiscontext,the presentresearchaimstodevelopanexploratorystructuralmodeltounderstand
the influence of the frequency of information consultation and perceptions of responsibility and risk
on the emotional appraisals towards climate change. To this end, the structural equation modeling
technique was employed in a sample of young individuals from eight provinces in Andalusia, Spain
(n=1.050). Furthermore, the potential impact of differing educational levels between participants on
these relationships is investigated through the use of a multigroup moderation analysis.

The level of adjustment of the proposed study model is favorable, with the capacity
to explain almost half of the variance in negative emotions and close to a quarter of the
variance in positive emotions. The results of the structural relationships study demonstrate the
existence of notable causal patterns, with risk perceptions exerting a considerable influence
on negative emotions towards climate change. Additionally, the substantial and incremental
impact of social networks (both online and physical) and perceptions of externalizing causal
responsibility for climate change, particularly as students progress through the educational
system, represent crucial elements for educators to contemplate.

Keywords: Climate change, structural equation modeling, young people, emotions, emotion-
al processing and appraisal, information sources, risk and responsibility perceptions.

1. Introduccién

El presente articulo persigue explorar las influencias causales en la respuesta emocional expre-
sada por jovenes ante el cambio climatico (CC). Empleamos el andlisis de ecuaciones estructurales
(SEM) como estrategia exploratoria que permita identificar relaciones significativas entre variables
que laliteratura cientifica ha vinculado con cambios en los patrones de la elicitacion emocional. En
concreto, el estudio se ocupa de clarificar la influencia que ejercen sobre el proceso de evaluacién
emocional las siguientes variables: 1) Frecuencia de consulta de diferentes medios de comunica-
cion para informarse sobre CC. 2) Percepciones de riesgo ante las consecuencias de dicho feno-
meno, tanto individuales como para Andalucia. 3) Percepcion de responsabilidad, tanto la que se
atribuyen a ellos mismos como a Andalucia, en relacién con las causas del CC. Por otra parte, se
explora la influencia de la variable demogréafica Curso, mediante un analisis de moderacion.

Dichas variables se muestran el modelo tedrico propuesto en la Figura 1, que trataremos de
contrastar mediante un SEM exploratorio que permita profundizar en cémo y en qué medida
influye la frecuencia de consulta de medios de informacion, asi como las percepciones de
responsabilidad y riesgo en el proceso de evaluacion emocional respecto al CC. Estas finali-
dades de estudio se concretan en los siguientes objetivos de investigacion:

Objetivo 1. Analizar el ajuste del modelo estructural para la muestra general, asi como el
porcentaje de varianza emocional que este explica.
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Objetivo 2. Interpretar la significancia, peso y direccién de las asociaciones entre las va-
riables exdgenas del modelo estructural con respecto a las variables enddgenas, Emociones
positivas y Emociones negativas, para la muestra general.

Objetivo 3. Estudiar posibles diferencias significativas en las relaciones estructurales del
modelo estructural debidas a la influencia moderadora de la variable Curso.

Ficura 1. Modelo tedrico.

Redes Sociales

4 i st Emociones
Medios Tradicionales Positivas
( o'l
]
Fuentes Especializadas
Percepcion de
Responsabilidad Interna
[ f
Percepcion de Emociones
Responsabilidad Externa » Negativas
Percepciones de
Riesgo

Fuente: Elaboracion propia.

2. Marco tedrico y estado del arte

En la Ultima década ha surgido un creciente interés por el estudio de las emociones frente
a la emergencia climética. Entre las diversas lineas emergentes de investigacion vinculadas
a dicho campo, cabe destacar la prevalencia de estudios que persiguen comprender cémo
estos complejos y multidimensionales procesos sociopsicoldgicos se relacionan con diferen-
cias entre grupos de sujetos; y en qué medida se correlacionan de forma significativa con
aspectos como el interés, la motivacién para actuar o la intencién de cambio de hébitos, entre
otros, en relacién con la emergencia climatica.

En su investigacion mediante encuesta, realizada con 10 000 jévenes (16-25 afios) de diez
paises, Hickman et al. (2021) concluyeron: 1) Los jovenes encuestados reportan sentir emocio-
nes negativas como la ecoansiedad, tristeza, miedo, enfado o desesperanza, las cuales afectan
a su vida diaria. 2) Las emociones negativas que expresan los sujetos estan vinculadas hacia
percepciones negativas de la accion que realizan los gobiernos frente a la crisis climatica. 3)
La elicitacién de emociones negativas respecto al CC no se limita exclusivamente a los paises
mas afectados por este fendmeno. 4) Se considera fundamental validar las emociones de los
jovenes, asi como urgir a los gobiernos latoma de accion efectiva ante la crisis climatica, para
proteger el bienestar emocional y mental de dichas generaciones. En el estudio demoscoépi-
co de Ogunbode et al. (2022), los autores exploraron las correlaciones entre la ecoansiedad, el
bienestar y la accion proambiental en 32 paises, con una muestra total de 12 246 sujetos. Entre
sus hallazgos mas relevantes destacan la asociacion inversa entre el bienestar psicolégico y la
ecoansiedad en 31 paises, asi como su asociacion significativa con comportamientos proam-
bientales (24 paises) y con el activismo climatico (12 paises).
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Relativo a la variabilidad emocional que puede elicitar el CC, es fundamental hacer men-
cién al trabajo de Pihkala (2022). En su investigacion, el autor presenta una revision semisis-
tematica y narrativa de la literatura (n = 14) de estudios empiricos de corte observacional o
basados en encuestas de autoinforme que abordasen un minimo de cinco emociones clima-
ticas diferentes. Su aportacién principal es una taxonomia emocional del cambio climatico,
mostrando vinculos entre emociones climaticas y resiliencia, accién climatica, bienestar psi-
coldgico y salud. Asimismo, concluyé que este campo de investigacion es aun emergente,
sefalando una falta de investigacion acerca de la variedad emocional vinculada hacia el CC.

La revision realizada por Ojala (2022) deriva el foco de las emociones negativas (tradicionalmente
mas exploradas entorno al CC) hacia las denominadas emociones positivas, las cuales son elicita-
das cuando el sujeto percibe el objeto o situacién precursora como favorable para su bienestar, su-
pervivencia y/o consecucion de sus metas (Brosch, 2021). En este caso, Ojala (2022) explora como las
investigaciones recientes, las cuales tilda como escasas, tratan la relacion entre la esperanza, la mo-
tivacion y la participacion en la accion climatica. Entre las conclusiones del estudio, cabe destacar:
1) La autora postula que es importante que las intervenciones se enfoquen en propulsar mensajes
que den a conocer y fomenten la accion individual y colectiva ante el cambio climatico, en lugar
de mensajes optimistas planos. 2) Es necesario hacer una distincién entre el optimismo, entendido
como una emocidn que se elicita bajo la comprension de que todo va a funcionar o salir bien sin que
el sujeto deba hacer nada al respecto, y la esperanza, en la que el sujeto tiende a evaluar que ante
una situacién negativa existe una posibilidad de mejora. En este Ultimo caso, es importante conocer
el proceso de evaluacion emocional seguido, puesto que de este derivard una esperanza que pueda
entorpecer o bien propulsar la acciéon climatica, denominada por la autora como esperanza critica
(Ojala, 2022). Seguin /a teoria de la evaluacién emocional, el proceso de evaluacion emocional es
entendido como la valoracién inconsciente y/o consciente que realiza el sujeto a partir de sus expe-
riencias previas, valores, percepciones, creencias, entre otros factores, y que influye en la intensidad
y en la valencia, positiva o negativa, de la respuesta emocional resultante (Moors et al., 2013).

En el contexto del andlisis y estudio de las conductas proambientales y climaticas, destaca-
mos el estudio clasico de Kollmuss y Agyeman (2002), uno de los trabajos de mayor impacto bi-
bliométrico en este campo. Estos autores revisaron teorias y modelos de renombre cuyo objetivo
era explicar los factores que influian en la toma de decisiones, asi como las posibles barreras que
limitaban su ejecucién. Su principal aporte consiste en un nuevo modelo multivariable, apoyado
en los modelos anteriores, en el que incluyeron tres grandes factores que influyen en la consecu-
cién de comportamientos proambientales: 1) Factores demograficos: género, edad, nivel educati-
vo, etc.; 2) Factores externos: influencias institucionales, econdmicas, sociales y culturales; 3) Fac-
tores internos: motivacién, conocimientos, valores, emociones y responsabilidad individual, entre
otros. En este Ultimo bloque, los factores internos, concretamente los vinculados a las emociones y
reaccién emocional, establecieron que la elicitacion de emociones negativas ante problematicas
ambientales (p. ej., miedo, tristeza, enfado, etc.) puede no ser un predictor causal de comporta-
mientos proambientales, siendo la sensaciéon de control que siente el sujeto ante la situacion que
elicita dichos sentimientos un factor fundamental en la traduccion conductual que tienen dichas
emociones. De este modo, aquellos individuos que sienten que poseen poco control en el devenir
de una problemética ecosocial, como es el CC, junto con emociones negativas intensas, son pro-
pensos a desarrollar comportamientos de evitacion, apatia y delegacion.

Sobre esta base de literatura previa y la demanda de investigacién en el campo, nuestro
estudio persigue conocer el proceso de evaluacion emocional de jovenes ante el CC, inten-
tando discriminar qué predictores son los que estan influyendo en su elicitacién emocional y
su toma de decisiones ante la crisis climatica.

3. Metodologia

3.1. Instrumento y muestra del estudio

La presente investigacion se apoya en un disefio de estudio por encuesta. El instrumento
implementado es un cuestionario de tercera generacion, elaborado ad hoc, el cual ha sido
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sometido a diversas revisiones de expertos nacionales e internacionales, e implementado en
investigaciones previas del Proyecto RESCLIMA (Gonzalez-Muiioz et al., 2024; Garcia-Vinuesa
etal., 2024; Meira et al., 2022).

El citado cuestionario, de caracter demoscdpico y cuantitativo, tiene como objetivo ca-
racterizar perfiles sociales frente a la emergencia climatica, persiguiendo ofrecer una base
empirica que oriente intervenciones educativas y politicas estratégicas hacia la alfabetizacion
climatica y el fomento del compromiso con la accién en poblacién joven. Mediante un enfo-
que multivariante, permite el andlisis conjunto de siete bloques tematicos (Gonzalez-Mufioz et
al., 2024). En la presente investigacion, se abordan los bloques Fuentes de informacién, Emo-
ciones y, de forma parcial, los bloques Creencias y percepciones y Variables socioeducativas.

Las Fuentes de informacidn se evaluaron mediante una instruccion general que invitaba a los
participantes a valorar, en una escala de 1 (poco consultada) a 3 (muy consultada), la frecuencia
de uso que daban a diferentes medios para informarse respecto al CC. Posteriormente, mediante
un andlisis factorial exploratorio (AFE), se logré obtener tres factores: 1) Medios tradicionales, los
cuales agrupan television, revistas divulgativas y periddicos; 2) Redes sociales, constituidas por
redes online (TikTok, Instagram, YouTube, etc.) y fisicas (amigos, familiares, etc.); 3) Fuentes espe-
cializadas, que incluye talleres, charlas o actividades con profesorado, ONG o grupos ecologistas.

Las percepciones de responsabilidad frente a las causas del CC se exploraron mediante
dos items: Responsabilidad externa «indica de 1(minima) a 10 (maxima) la responsabilidad de
Andalucia en las causas del cambio climatico» y su equivalente en relacién con la responsa-
bilidad personal, Responsabilidad interna. Por su parte, respecto al riesgo, se utilizd una es-
tructura y escala similar, solicitando que evaluasen cémo creen que pueda afectar el cambio
climatico a Andalucia y, por otro lado, a su vida personal. Es necesario sefialar que los autores
decidieron focalizar estas percepciones en los individuos y en su comunidad auténoma con
el objetivo de minimizar posibles divergencias entre los resultados, especialmente aquellas
debidas al distanciamiento emocional, manteniendo asi un enfoque mas local y cercano a su
contexto que, por ejemplo, en un plano territorial de pais.

Inicialmente, se evalud la posibilidad de agrupar los items de responsabilidad y de ries-
go en dos variables latentes. Los items de percepcidon de riesgo mostraron una correlacion
significativa de tipo moderada-fuerte (Pearson = 0.53, Spearman = 0.52, p = 0.00), ademas de
coeficientes de R2 satisfactorios en el analisis factorial confirmatorio (AFC), justificando su
agrupacioén en un unico factor latente: Percepciones de riesgo. En contraste, los items de res-
ponsabilidad, pese a haber priorizado un enfoque mas cercano/local, presentaron una corre-
lacién significativa débil-moderada (Pearson = 0.35, Spearman = 0.34, p = 0.00) junto a valores
de R2 inferiores al umbral establecido (=0.50), sugiriendo una relacién insuficiente para agru-
parlos en un Unico constructo latente.

Para obtener los datos relativos a Emociones, se solicitd a los encuestados la siguiente
instruccién: «Valorade1(nada)a10 (mucho) en qué grado notas o percibes las siguientes emo-
ciones y sentimientos cuando piensas en el cambio climatico». Se empled una técnica de au-
toinforme, evitando ofrecer contextos o ejemplos especificos que pudieran influir o sesgar sus
respuestas. Mediante un AFE (Gonzalez-Mufioz et al., 2024), se confirmé la polarizacién de los
ftems en dos factores, coincidiendo con el modelo dimensional de las emociones respecto a
la distribucién por valencia: 1) Emociones positivas, constituido por optimismo y esperanza; 2)
Emociones negativas, conformado por preocupacién, miedo, enfado, indignacién, tristeza e
impotencia. Las ocho emociones climaticas incluidas en el cuestionario fueron seleccionadas
a partir de un analisis de frecuencia de aparicién en las respuestas a un item de respuesta
abierta aplicado durante el primer pilotaje. La muestra final del estudio consta de 1050 jovenes,
pertenecientes a las ocho provincias que conforman la comunidad auténoma de Andalucia,
Espafa. El muestreo utilizado fue de tipo voluntario-estratificado, consiguiendo la participa-
cién de un total de 26 institutos de educacion secundaria (68.4 % de caracter publico y 31.6 %
concertados). Un 50 % de la muestra se identifica como mujer y el otro 50 % como hombre.
Respecto al Curso yla Edad, el 56.2 % de los participantes cursan 1.° de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO), 7.° grado en el sistema educativo K-12, y tienen 12-13 afios. El 42.8 % restante
estd cursando 4.° de ESO (10.° grado K-12), y se encuentra en la franja de edad 15-16 afios.

Revista Espariola de Pedagogia (2025), 83(292), 669-686 673



Enrique GONZALEZ-MURNOZ y José GUTIERREZ-PEREZ

La investigacién se ha realizado de acuerdo con los principios de la Declaraciéon de Hel-
sinki. Se ha brindado a los participantes un documento de consentimiento plenamente infor-
mado, y se ha cumplido en todo momento con los criterios de voluntariedad y anonimato. El
proyecto en el que se encuadra la presente investigacién ha sido avalado por el Comité de
Etica en Investigacién Humana de la Universidad de Granada, referencia 3252/CEIH/2023.

3.2. Analisis de datos

El modelo tedrico propuesto en la investigacion se ha elaborado a partir de una revision
intensiva de la literatura, considerando los resultados y conclusiones obtenidos en los analisis
factoriales exploratorios, descriptivos e inferenciales realizados por los autores (Gonzalez-Mu-
foz et al., 2024). Los programas estadisticos utilizados para los analisis son el paquete IBM
SPSSv.28 e IBM SPSS AMOS v.24.

Como paso previo imprescindible para SEM, se realizé un AFC con los datos y variables in-
cluidas en el modelo de medicién. En dicho AFC se evaluaron los criterios de 1) Fiabilidad: el mo-
delo alcanza en todas sus variables latentes los coeficientes necesarios en Fiabilidad interna (va-
lor = 0.70 en Alpha de Cronbach y Omega de McDonald), Fiabilidad compuesta (valor = 0.60 en
coeficiente), y Varianza media extraida (valor = 0.50 en coeficiente). Se considera fiable (Cronbach,
1951; Dash y Paul, 2021; McDonald, 1970). 2) Validez de constructo: nuevamente se alcanzan los co-
eficientes necesarios para las pruebas de Validez convergente (valor = 0.60 cargas factoriales de
los items con su variable latente, y valor p < 0.05; valor = 0.50 en coeficiente R2) y de Validez discri-
minante, evaluado mediante la prueba Fornell-Larcker. Se considera valido (Fornell y Larcker, 1981;
Zainudin, 2015). 3) Ajuste de bondad, evaluado en base a las indicaciones de Hu y Bentler (1999)
y de Schreiber et al. (2006), realizdndose pruebas de Ajuste absoluto y de Ajuste comparativo,
superando en todas ellas el umbral requerido y obteniendo un buen ajuste del modelo (Tabla1).

TaBLA 1. Ajuste de bondad del modelo de medicion.

Nombre del indice Valor
Chi-cuadrado minimo (CMIN) X2=161.62; DF=64; p=0.00
Chi-cuadrado minimo/grados de libertad 253
(CMIN/DF) ’
indice de bondad de ajuste (GFI) 0.98

Ajuste

absoluto indice de bondad de ajuste ajustado (AGFI) 0.97
Raiz del error cuadratico medio de aproxi- 004
macién (RMSEA) ’
Residuos cuadraticos estandarizados de la 002
raiz media (SRMR) '
indice Tucker-Lewis (TLI) 0.97

Ajuste indice de ajuste incremental (IFI) 0.98

compara-

tivo indice de ajuste normado (NFI) 0.97
indice de ajuste comparativo (CFl) 0.98

Fuente: Elaboracion propia.
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Una vez comprobadas la fiabilidad, validez de constructo y bondad de ajuste del modelo
de medicion, se elaboré un modelo estructural con la muestra general (ModEst-General). En
este se analiza, mediante el uso de SEM, la proporcién de varianza emocional explicada por
el modelo, asi como las relaciones estructurales del modelo. Asimismo, mediante un analisis
multigrupo, se comprueba la posible influencia moderadora de la variable Curso. Se consi-
derd clave la exploracién de esta variable en el estudio, frente a otras como la ideologia o las
experiencias previas, debido a 1) homogeneidad en el contexto educativo, lo que permitid un
mayor control de la distribuciéon muestral entre ambos grupos frente a variables mas volatiles
o inconsistentes; 2) su interrelacién con la variable edad, permitiendo un analisis simultaneo
de aspectos educativos y factores vinculados a la maduracién cognitiva, social y emocional.
Sin embargo, no eludimos el interés de otras variables para futuras lineas de investigacién en
el marco de trabajo que esta desarrollando el equipo.

4. Resultados

4.1. Analisis de ecuaciones estructurales

Para facilitar la representacion del ModEst-General (Figura 2), se utiliza una version imputa-
da de los datos. El modelo cuenta con seis variables exdgenas y dos variables enddgenas. Los
resultados de las pruebas de ajuste absoluto y de ajuste comparativo que evallan la bondad de
ajuste del ModEst-General son idénticos a los obtenidos para el modelo de medicién (Tabla1).

Ficura 2. ModEst-General: regresiones estandarizadas y varianza media explicada.

Redes Sociales

2

Emociones

Medios Tradicionales Positivas

Fuentes Especializadas

30

Percepcion de
Responsabilidad Interna

44

Percepcion de Emocit_:nes
Responsabilidad Externa - oy Negativas

Percepciones de
Riesgo

Fuente: Elaboracion propia.

En la Tabla 2 se presentan los resultados de las pruebas de asociacién entre las variables
del ModEst-General. En particular, se muestran los pesos de regresion y pesos de regresion
estandarizados, que reflejan los efectos directos de las variables exdgenas sobre las endége-
nas en el modelo.
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TaBLA 2. Pruebas de asociacién entre variables: ModEst-General.

Peso de regresion

s s Peso de regresion .
Asociacion estandarizado

de variables

Estimacion(B) SE CR P Estimacion(p)
EmoPos<RedSoc 0.12 0.03 444 o 0.12
EmoPos<MedTrad 0.24 0.03 733 b 0.20
EmoPos<FuentEsp 0.15 0.03 4.89 rx 0.13
EmoPos<Reln 0.04 0.01 5.34 el 0.16
EmoPos<-ReEx 0.03 0.01 3.31 ok 0.10
EmoPos<PerRies 0.06 0.02 3.77 el 0.1
EmoNeg<RedSoc 0.12 0.03 444 Frx 0.10
EmoNeg<MedTrad 0.22 0.04 6.08 ok 014
EmoNeg<FuentEsp 017 0.03 4.98 ek 0.12
EmoNeg<Reln 0.02 0.01 244 0.02* 0.06
EmoNeg<ReEx -0.03 0.01 —2.46 0.01** -0.06
EmoNeg<-PerRies 040 0.02 21.54 ok 0.54

Nota: EmoPos=Emociones positivas; RedSoc=Redes sociales; MedTrad=Medios tradicionales;
FuentEsp=Fuentes especializadas; ReEx=Responsabilidad externa; Reln=Responsabilidad interna;
PerRies=Percepciones de riesgo; EmoNeg=Emociones negativas; SE=Error estandar; CR=Razén
critica; * = valor p £ 0.05; ** = p < 0.01; ** = p < 0.00

Fuente: Elaboracion propia.

4.2. Analisis multigrupo de la variable Curso

Para determinar si el ModEst-General es susceptible de ser comparado entre los grupos
definidos por la variable Curso (1.° de ESO vs. 4.° de ESO), se realizé un andlisis de invarianza
multigrupo (Tabla 3) en el que se impusieron progresivas restricciones sobre las cargas fac-
toriales (modelo 1), relaciones estructurales (modelo 2) y errores residuales (modelo 3), verifi-
cando el ajuste del modelo en cada fase. Los resultados indican que el modelo es invariante
entre los grupos definidos por la variable Curso, permitiendo realizar comparaciones en las
relaciones estructurales validas y atribuibles a su posible influencia moderadora (Chen, 2007).

TaBLA 3. Matriz de invarianza multigrupo.

CFI ACFI
ModeloO. Libre de invarianza configural 1
Modelol. Invarianza métrica (MO vs. M1) MO 1 M11 0.00
Modelo2. Invarianza estructural (MO vs. M2) MO 1 M2 0.99 0.01
Modelo3. Invarianza residual (M2 vs. M3) M2 0.99 M3 0.98 0.01

Fuente: Elaboracion propia.
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Con el fin de evaluar posibles diferencias significativas entre las regresiones estructurales del Mo-
dEst-General, debido alainfluencia de la variable moderadora Curso, se realizé una prueba de diferen-
cia de chi-cuadrado. Esta prueba compara el modelo sin restricciones (modelo base) con un modelo
que impone restricciones de invarianza a la variable Curso. Los resultados obtenidos de la compara-
cion entre modelos (ACMIN =25.34; ADF = 21; p = 0.04) indican que la variable Curso tiene un efecto mo-
derador significativo sobre las relaciones estructurales del modelo, siendo pertinente su exploracion.

Através de doce andlisis de diferencias de chi-cuadrado, se evaluaron cada una de las relaciones
estructurales propuestas en el modelo, identificando diferencias estadisticamente significativas en
las siguientes relaciones: Emociones positivas¢Redes sociales (ACMIN = 4.11; ADF = 3; p = <0.05), Emo-
ciones negativas<-Redes sociales (ACMIN = 4.58; ADF = 2; p = 0.03) y Emociones negativas<-Respon-
sabilidad externa (ACMIN = 4.95; ADF = 2; p = 0.02). Una vez realizadas ambas pruebas, se representan
en AMOS el modelo estructural para 1.° de ESO (ModEst-1.°ESO) y el modelo estructural para 4.° de
ESO (ModEst-4.°ESO), recogidos en version imputada en la Figura 3 y Figura 4 respectivamente.

Ficura 3. ModEst-1.°ESO.

Redes Sociales
10 2

Emociones
Positivas

Medios Tradicionales

Fuentes Especializadas

09

Percepcion de
Responsabilidad Interna

Emociones

Percepcion de
ili Negativas

Externa

R« -
Percepciones de /
Riesgo
Ficura 4. ModEst-4°ESO.

Redes Sociales
15 2%

Emociones
Positivas

Fuente: Elaboracion propia.
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Responsabilidad Interna
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Por otro lado, la Tabla 4 recoge los estadisticos descriptivos y andlisis inferenciales de am-
bos grupos para las variables incluidas en el modelo.

TaBLA 4. Resultados descriptivos e inferenciales por grupo Curso.

1.°ESO 4.°ESO Test inferencial
X SO X SD  ANOVA(p) . uskal
Wallis (p)
Redes sociales 222 0.74 219 0.72 0.49 043
Medios tradicionales 1.81 0.63 1.79 0.64 0.51 0.48
Fuentes especializadas 2.03 0.67 1.76 0.67 rx FrE
Responsabilidad interna 5.91 2.84 5.87 247 0.53 0.47
Responsabilidad externa 5.86 234 5.68 2.01 0.16 0.15
Percepciones de riesgo 722 210 719 2.08 0.79 0.7
Emociones positivas 6.40 1.76 5.92 1.81 ek Frx
Emociones negativas 6.39 212 6.45 2.28 01 0.12

Nota: *** = p <0.00
Fuente: Elaboracion propia.

Para finalizar, en laTabla 5 y Tabla 6 se plasman los resultados de las pruebas de asociaciéon
entre variables para el ModEst-1.°ESO y el ModEst-4.°ESO respectivamente.

TaBLA 5. Pruebas de asociacion entre variables: ModEst-1.°ESO.

Peso de
Peso de regresion regresion
estandari-
Asociacion de variables zado
Estimacion SE  CR Estimacion
[ ]
(B) (8)
Emociones positivas<-Redes sociales 0.10 0.04 265 0.01* 0.10
Emociones positivas<-Medios tradicionales 0.24 0.04 552 ok 0.21
Emociones positivas¢&-Fuentes especializadas 0.13 0.04 324 Frx 012
Emociones positivas<-Responsabilidad interna 0.04 0.01 415 ok 0.16
Emociones positivasé€-Responsabilidad externa 0.03 0.01 230 0.02* 0.09
Emociones positivas<-Percepciones de riesgo 0.07 0.02 301 ok 0.12
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Emociones negativas<-Redes sociales 0.10 0.04 251 0.01* 0.08
Emociones negativas<-Medios tradicionales 0.21 005 4.39 el 014
Emociones negativas<-Fuentes especializadas 017 0.04 389 Frx 0.12
Emociones negativas<-Responsabilidad interna 0.02 001 203 0.04* 0.07
Emociones negativas<-Responsabilidad externa -0.02 001 -.09 028 -0.04
Emociones negativas<-Percepciones de riesgo 0.37 0.02 15.08 el 0.562
Nota: SE=Error estandar; CR=Razdn critica; * = valor p < 0.05; ** = p < 0.01; ** = p < 0.00
Fuente: Elaboracién propia.
TaBLA 6. Pruebas de asociacion entre variables: ModEst-4.°ESO.
Peso de
Peso de regresion regresion
estandari-
Asociacion de variables zado
Estimacion Estimacion
SE CR p

(B) (8)
Emociones positivas<-Redes sociales 016 0.04 37 o 015
Emociones positivas<-Medios tradicionales 0.23 005 481 el 0.20
Emociones positivas¢-Fuentes especializadas 013 005 277 001 012
Emociones positivas<-Responsabilidad interna 0.04 0.01 322 ox 010
Emociones positivas<-Responsabilidad externa 0.04 002 227 0.02* 014
Emociones positivas&-Percepciones de riesgo 0.06 003 240 002* on
Emociones negativas<-Redes sociales 017 005 362 o 012
Emociones negativas<-Medios tradicionales 0.23 006 414 ik 014
Emociones negativas<-Fuentes especializadas (0314 005 329 ol on
Emociones negativas¢-Responsabilidad interna 0.02 0.02 119 0.23 0.04
Emociones negativas<-Responsabilidad externa -0.04 002 240 002* -0.08
Emociones negativas<-Percepciones de riesgo 043 003 1521 ox 057

Nota: SE=Error estandar; CR=Razon critica; * = valor p < 0.05; ** = p < 0.01; *** = p < 0.00

Fuente: Elaboracion propia.
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5. Discusién y conclusiones

5.1. Modelo estructural general

El ModEst-General propuesto logra explicar un 44 % de la varianza del constructo Emo-
ciones negativas mediante seis variables enddgenas (Figura 2), todas ellas con una influen-
cia causal estadisticamente significativa (Tabla 2). Estos resultados, junto con el buen ajuste
de bondad alcanzado (Tabla 1), indican que el modelo exploratorio propuesto es pertinente,
especialmente considerando la complejidad y multidimensionalidad inherente a las emocio-
nes y al proceso de evaluacion emocional que subyace a su elicitacion (Moors et al., 2013).
Asimismo, refuerza la robustez y relevancia de las bases tedrico-empiricas que sustentaron la
construccién del modelo propuesto.

Por otro lado, el ModEst-General logra explicar el 22 % de la varianza en el constructo de
Emociones positivas mediante las seis variables exdgenas incorporadas, siendo la influencia
de todas ellas significativas a nivel causal (Tabla 2). En este caso, el modelo propuesto captura
casi una cuarta parte de la variabilidad en la intensidad de Emociones positivas, siendo un
resultado apropiado debido a la complejidad inherente a los procesos emocionales, tal como
se discutié previamente.

Las bases tedrico-empiricas del ModEst-General son comunes para ambos constructos
emocionales, por lo que esta divergencia entre sus varianzas explicadas requiere un analisis de
los tamarios de los pesos de regresion estandarizados (coeficientes B). Se considera relevante es-
tudiar, mediante andlisis multigrupo, la posible influencia moderadora de variables categodricas.

La interpretacion de coeficientes  permite la comparacién de fuerza de influencia causal
entre variables independientemente de diferencias en la escala de medicion; por ello, la dis-
cusién se realiza sobre dicho coeficiente.

Enrelacién con el bloque Fuentes de informacidn (Tabla 2), se observa que la frecuencia de
consulta de los Medlios tradicionales presenta el valor B mas alto (0.20) de influencia sobre las
Emociones positivas del ModEst-General. Por su parte, Fuentes especializadas y Redes socia-
les alcanzan valores p inferiores y similares entre si. La interpretacion del caracter de la influen-
cia de Fuentes de informacidn en la evaluacidon emocional de Emociones positivas depende,
en gran medida, de la veracidad y realismo de la informacién o conocimientos transmitidos
en dichos medios (Ballegeer et al., 2024; Kollmuss y Agyeman, 2002; Ojala, 2022). Debido a
que no se cuenta con informacion cualitativa sobre el tipo de informacion consultada, se pro-
ponen dos hipdtesis: HT) Influencia beneficiosa. El incremento se fundamenta en el acceso a
informacion realista sobre la capacidad de accion frente al CC, avances de los movimientos
climaticos, politicas ambientales, etc. Este tipo de informacidén genera una mayor sensacion
de control y de capacidad de accién sobre el CC (Hickman et al., 2021; Ojala, 2022). H2) Influen-
cia perjudicial. El incremento se debe a una percepcion irreal de control frente al CC, resultado
de discursos asociados al negacionismo sutil (Almirén y Moreno, 2022). En el caso de Fuentes
especializadas, puesto que implica canales de difusion gestionados por educadores y activis-
tas climaticos, pese a no ser concluyente, se considera con mayor probabilidad la HI.

En Emociones negativas, se observa un patrén similar al presente en Emociones positivas,
aunque con puntuaciones f inferiores. Medios tradicionales obtiene el segundo valor f mas alto
del modelo, sequido de Fuentes especializadas y Redes sociales (Tabla 2). Las hipdtesis pro-
puestas para su influencia en la evaluacion emocional son: H3) Influencia beneficiosa. El aumen-
to esta fundamentado en informacion realista del CC, promoviendo sentimientos negativos que
urgen al sujeto a actuar, pero sin llegar a generar patrones de inmovilizacién por falta de sen-
sacion de control o capacidad de accidn. H4) Influencia perjudicial. El aumento deriva de una
sobrexposicion a las consecuencias del CC (actuales y futuras), con tintes de catastrofismo y/o
sin un enlace claro hacia posibilidades de actuacion. Similar a lo estipulado en Emociones posi-
tivas, en el caso de Fuentes especializadas se considera con mayor probabilidad la H3.

El patrén de influencia directa de Fuentes de informacion sobre ambos constructos emo-
cionales coincide con la hipétesis realizada por Gonzalez-Muioz et al. (2024), los cuales pos-
tularon que una mayor frecuencia de consulta sobre CC se relaciona con un mayor interés y,
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por ende, un aumento en la intensidad emocional, como lo plantea la teoria de la evaluacién
emocional (Moors et al., 2013). Ademas, el SEM realizado al ModEst-General aporta una nueva
capa de discusion a esta hipodtesis inicial, puesto que 1) Se observa que el patrén Medios tra-
dicionales, Fuentes especializadas y Redes sociales (ordenados por tamano de B) es similar
en ambas categorias emocionales. 2) Los valores B para todas las Fuentes de informacién son
algo mayores en su influencia para Emociones positivas que en Emociones negativas. Estos
datos refrendan hallazgos similares de otros estudios internacionales (Ogunbode et al., 2024).

Los valores B indican una influencia notable en Emociones positivas por parte de Respon-
sabilidad interna atribuida a las causas del CC, alcanzando el segundo coeficiente de influen-
cia mas alto. Sin embargo, Responsabilidad externa, atribuida a Andalucia, obtiene el valor
mas bajo del modelo. Ambos resultados cuentan con influencia directa, pero la diferencia de
valor B parece indicar que Responsabilidad interna brinda una mayor sensacion de control
sobre el CC y su evolucion frente a Responsabilidad externa. Estos resultados son coherentes
con la teoria de la evaluacién emocional (Moors et al., 2013), asi como investigaciones previas
en relacién con el control (Dominguez, 2020; Gonzéalez-Mufioz et al., 2024). Es fundamental
que, al igual que lo expuesto en Fuentes de informacidn, esta percepciéon de control se funda-
mente en informacidn veraz y no en negacionismos sutiles.

En Emociones negativas, el valor  de Responsabilidad interna sobre Emociones negativas es
relativamente pequeiio (0.06). Por su parte, Responsabilidad externa presenta el mismo valor que
su homologa, pero es la Unica variable del modelo que cuenta con una influencia inversa (-0.06).
En este caso, se interpreta que aumentos en Responsabilidad interna incrementan ligeramente la
intensidad de las Emociones negativas, las cuales sefiala la literatura con motivacion hacia la ac-
cién para combatir o evitar el problema que las genera siempre que el sujeto perciba cierto nivel
de control sobre la situacion. Por el contrario, una mayor percepcion de Responsabilidad externa,
la cual distancia la responsabilidad del sujeto, podria favorecer una desvinculacién emocional
con el problema, generando una «miopia» emocional (Brosch, 2021; Moors et al., 2013).

Concluyendo con el andlisis de Emociones positivas, los resultados de Percepciones de ries-
go muestran una influencia directa. Esta situacion es contraria a lo esperado, puesto que la litera-
tura e investigaciones consultadas para la construccion del modelo sugerian unarelacion inversa
(Harth, 2021; Ojala, 2022; Schneider et al., 2021; Smith y Leiserowitz, 2014). Es necesario continuar la
exploracién de este efecto en futuras investigaciones, siendo posible que se explique mediante
variables no incluidas en el ModEst-General o por la influencia de variables moderadoras.

En Emociones negativas, Percepciones de riesgo exhiben una gran capacidad de influencia
directa, lo que supone con amplia diferencia el valor p mas alto de ModEst-General (0.54) y ex-
plica gran parte de la variabilidad del constructo. Estos resultados son coherentes con las bases
del modelo (Brosch, 2021; Meng et al., 2023; Savadori y Lauriola, 2021); sin embargo, es funda-
mental que estas percepciones sean realistas y estén acompafiadas de conocimientos y apoyo
hacia la accién climéatica, disminuyendo la probabilidad de problemas de ecoansiedad, inac-
cién o comportamientos evitativos, derivados de percibir el CC como un desafio abrumador.

5.2. Andlisis de multigrupo de la variable Curso: diferencias y similitudes en la
evaluaciéon emocional

La interpretacion del andlisis multigrupo realizado para la variable Curso se llevara a cabo
mediante la atencién conjunta de los analisis descriptivo-inferenciales (Tabla 4), los coeficien-
tes By su significancia (Tablas 5 y 6), y los resultados significativos obtenidos en los andlisis de
diferencias de chi-cuadrado realizados a cada una de las relaciones estructurales del modelo.

Con relacién a la diferencia significativa por Curso encontrada para la influencia de Redes
sociales tanto en las Emociones positivas como sobre las Emociones negativas, cabe sehalar
que los participantes de 4.° de ESO, representados en el ModEst-4.°ESO, obtienen valores f
superiores que sus homologos de 1.° de ESO (ModEst-1.°ESO), con una diferencia de 0.05 res-
pecto a la influencia en Emociones positivas, y de 0.04 en las Emociones negativas. Estas di-
vergencias no se explican por variaciones significativas entre las puntuaciones medias de los
grupos respecto a la frecuencia de consulta de Redes sociales (Tabla 4). En este contexto, los
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resultados parecen indicar que los estudiantes mas avanzados a nivel curricular confieren una
mayor importancia en su proceso de evaluacion emocional ante el CC a la informacion que
obtienen de las Redes sociales, tanto online (Twitter, Instagram, etc.) como fisicas (amistades
y familia). La interpretacion de la diferencia en la influencia de Redes sociales, pese a no ser
clara, es susceptible de explicarse por varios factores. En el ambito online podrian influir tanto
el tipo de informacion que consumen como la relevancia/autoridad que confieren a los argu-
mentos que consultan a través de este medio (Anguiano e llundain, 2021). Por otro lado, res-
pecto a las redes fisicas, aunque también dependera el tipo de informacién y opiniones que
se compartan, durante la adolescencia la aceptacién social y laidentidad de grupo adquieren
un papel cada vez mas central conforme los individuos avanzan por esta etapa del desarrollo,
como indica el marco conceptual de Ciranka y Van den Bos (2019).

La Responsabilidad externa muestra una diferencia significativa en su influencia sobre las
Emociones negativas segun el Curso. Los estudiantes de 4.° de ESO presentan una relacion in-
versa mas fuerte (-0.08), frente a sus homdlogos mas jovenes (-0.04). Ademas, la significancia de
larelacion estructural Emociones negativasBResponsabilidad externa presentes en ModEst-Ge-
neral y ModEst-4.°ESO se difumina hasta considerarse no significativa en el caso del ModEst-1.
°ESQO (Tabla 5). Por otro lado, la Responsabilidad interna, pese a no mostrar una diferencia signi-
ficativa en su influencia sobre las variables enddgenas, presenta cambios en su nivel de signifi-
cancia del coeficiente B respecto a Emociones negativas segun el Curso (Tablas 5 y 6). Contra-
rio a lo sucedido en Responsabilidad externa, la significancia de la relacién estructural original
(ModEst-General), de tipo directo, se mantiene en ModEst-1.°ESO y se pierde en ModEst-4.°ESO.
Los resultados en su conjunto parecen indicar que, a medida que los estudiantes avanzan por
el sistema educativo andaluz y previsiblemente cuentan con una mayor comprension de las
causas estructurales del CC, tienden a externalizar la responsabilidad del origen y agravamiento
de este fendmeno, resultando en una estrategia de reduccion de la carga emocional negativa.
Se plantean dos hipdtesis ante esta situacion: H5) Influencia beneficiosa. Mediante la externali-
zacién de la responsabilidad causal, los estudiantes logran disminuir sus Emociones negativas,
permitiendo evitar procesos de sobrecogimiento o ecoansiedad ante la problematica, pero no
reduciendo su intencién para actuar y combatir el CC. H6) Influencia perjudicial. Mediante el
distanciamiento emocional y de responsabilidad, los estudiantes logran reducir su implicacion
con el fendmeno, favoreciendo tendencias de evitacién y/o inaccion.

6. Implicaciones, limitaciones y futuras lineas de estudio

El ModEst-General demuestra un buen nivel de bondad de ajuste, permitiendo explicar casi
la mitad de la varianza de las Emociones negativas, asi como cerca de un cuarto de las Emo-
ciones positivas. Ambos resultados se consideran relevantes, considerando la complejidad y
multidimensionalidad inherente a las emociones y al proceso de evaluacién emocional que las
elicita. Asimismo, la interpretacién de las relaciones estructurales del ModEst-General sienta
una linea de base en el campo, siendo necesario que se exploren en nuevos estudios multi-
variantes de caracter autondmico, nacional e internacional, para constatar su generalizacion.
Consideramos que el estudio presenta aportes de investigacién novedosos y relevantes, con
transcendencia para la investigacion cientifica y transferencia en multiples areas como la politi-
ca, la sociedad y la comunicacion.

En el Aambito educativo, los resultados ofrecen implicaciones clave para laintervencién y el
disefio curricular relativo al tratamiento del CC. Es fundamental que los educadores aborden
la crisis climatica de forma holistica, abordando aspectos conceptuales, pero, a su vez, te-
niendo en consideraciéon cémo influye en la evaluacién emocional de sus estudiantes aquella
informacion que consultan mas alla de las instituciones educativas. Asimismo, es fundamen-
tal promover en su alumnado percepciones de responsabilidad/riesgo realistas y orientadas
hacia la accién climatica. En relaciéon con estos puntos, los resultados indican que el alumna-
do da un mayor peso en su evaluacién emocional a la informacién que consultan de Medios
tradicionales frente a Fuentes especializadas, las cuales se presupone que deberian ser las de
mayor confiabilidad y menos favorables a la propagacién de negacionismos sutiles. Por tanto,
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es necesario reconsiderar qué aspectos de estos Medios tradicionales (p. €j., comunicacion
audiovisual, enfoque emocional del discurso, etc) pueden estar generando este desbalance a
su favor y transitar hacia pedagogias mas emocionales y ludicas, como el uso del aprendizaje
basado en el juego u otras metodologias disruptivas e innovadoras.

Por otro lado, los estudiantes parecen dotar de una mayor relevancia emocional a las
Redes sociales (online y fisicas) conforme avanzan por la etapa de ESO, asi como un patrén
emocional que parece denotar una falta de percepciones de control respecto al CC, debido
al decrecimiento significativo en Emociones positivas respecto a sus compaferos de 1.° de
ESO y a la influencia causal significativa de la Responsabilidad externa como atenuador de
las Emociones negativas. Por tanto, promover una perspectiva critica y reflexiva respecto a la
informacién que se consume o comparte, especialmente en Redes sociales, asi como favo-
recer la vinculacion emocional del alumnado respecto a su papel en la accidon ambiental, son
aspectos cruciales que deben abordarse a lo largo de esta etapa educativa.

Entre las limitaciones del estudio, cabe destacar la ausencia de datos de caracter cualitativo
que podrian facilitar la interpretacién de gran parte de los resultados obtenidos en el estudio,
siendo necesaria la propuesta de hipdtesis por parte de los autores para sortear esta barrera.
Ademas, la muestra, pese a tener un tamafio adecuado para SEM (n = 1050), esta limitada a la
comunidad auténoma de Andalucia, Espafia. La literatura reconoce que los procesos emocio-
nales pueden verse influenciados por numerosas variables, entre ellas las diferencias culturales
y regionales, por lo que debe considerarse con cautela su generalizacidn a contextos interna-
cionales y nacionales. Por otro lado, la proporcién de emociones positivas/negativas abordadas
en el cuestionario implementado es dispar, sefialando un aspecto que mejorar en futuros instru-
mentos para reflejar de forma mas equitativa la variabilidad emocional. Ademas, la varianza que
explica el ModEst-General respecto a las Emociones positivas es la mitad que la explicada para
Emociones negativas, por lo que se considera necesario y pertinente incorporar al modelo nue-
vas variables. Por Ultimo, existe cierta descompensacion en la muestra de institutos consultados
respecto a su titularidad, lo que podria favorecer la presencia algun tipo de sesgo.
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Resumen:

Se analizaron las propiedades psicométricas de validez de contenido, constructo y con-
fiabilidad de un instrumento para evaluar las competencias docentes en la educacién media
superior. Para la validez de dicho contenido, el instrumento se sometié al juicio de 21 jueces y
se calculé el coeficiente de validez de contenido V de Aiken. La confiabilidad fue evaluada con
el Omega de McDonald. Para el andlisis de la validez de constructo, el instrumento se aplicd
a 3726 estudiantes de la educacién media superior. En el andlisis de validez del constructo,
se empled un proceso de validacion cruzada que involucré el andlisis factorial exploratorio
(AFE) y el analisis factorial confirmatorio (AFC). El instrumento integré de manera simplificada
las ocho competencias establecidas por el Gobierno de México y en total se conformé de 20
items. Los items fueron validados en contenido (V de Aiken > 0.75, VI > 0.50). La confiabilidad
fue 6ptima (Omega de McDonald: 0.959 IC al 95 %: 0.957 + 0.961). Por su parte, en el AFE se
verificd la correspondencia del instrumento con el modelo tedrico, ya que Unicamente deno-
t6 un factor que explicd 60 % de varianza, en el cual se encontraron representados 18 de los
20 items. La evaluacion de este modelo mediante el andlisis factorial confirmatorio reveld un
ajuste optimo (razén x?/gl: 1.89; GFI: 0.995; RMSAE: 0.050; RMR: 0.028; CFl: 0.992; TLI: 0.994). El
instrumento «ECDEMS» posee adecuadas propiedades psicométricas.

Palabras clave: andlisis factorial, docencia, educacién basada en las competencias, estudi-
ante, evaluacion, instrumento de medida.

Abstract:

The psychometric properties of content validity were analyzed, construct and reliability of
an instrument to assess teaching competencies in upper secondary education. For content
validity, the instrument was submitted to the judgment of 21 judges consequently the Aiken
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content validity coefficientV was calculated. For the construct validity analysis, the instrument
was implemented to 3726 students of upper secondary education. Reliability was evaluated
with McDonald’s Omega. In the construct validity analysis, a cross-validation process was
used that involved exploratory factor analysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA).
The instrument integrated in a simplified manner the eight competencies established by the
Government of Mexico and in total consisted of 20 items. The items were validated in content
(V of Aiken > 0.75, LV > 0.50). Reliability was optimal (McDonald’s Omega: 0.959 95 % ClI: 0.957
+ 0.961). Moreover, the AFE verified the correspondence of the instrument with the theoretical
model, considering that it denoted a factor that explained 60 % of variance, in which 18 of
the 20 items were represented. The evaluation of this model by confirmatory factor analysis
revealed an optimal fit (x?/df ratio: 1.89; GFI: 0.995; RMSAE: 0.050; RMR: 0.028; CFIl: 0.992; TLI:
0.994). The instrument «kECDEMS» demonstrates adequate psychometric properties.

Keywords: factor analysis, teaching, competency-based education, student, assessment,
measurement instrument.

1. Introduccién

El término competencias usado primero por McClelland (1973) se definié como una capa-
cidad que incluye la inteligencia, las aptitudes, la motivacion, los rasgos de la personalidad
y los comportamientos, que hacen eficiente el desempefio laboral humano y el éxito en la
vida. Posteriormente, Boyatzis (1983) elabord un enfoque sistémico-empirico para evaluar y
desarrollar el talento directivo en las organizaciones, y, mas adelante, Boyatzis (2006) las cate-
gorizd en cognitivas, emocionales y conductuales, al comparar los atributos de empleados de
alto rendimiento con los de rendimiento promedio. Aunque existen avances terminoldgicos,
el concepto sigue siendo multifacético, complejo, debatible, sin consenso unico.

Entre otras, existen dos tendencias del término dependiendo del contexto en el que se
utiliza. La primera se orienta hacia la evaluaciéon de la tarea laboral; y la segunda, en los com-
portamientos, actitudes y desempefio de las personas (Wong, 2020). Pero en sentido amplio,
las competencias se consideran capacidades, atributos, conocimientos, habilidades, auto-
conceptos, valores, rasgos personales, motivaciones, actitudes, o factores entrenables, ob-
servables y medibles que permiten desarrollar un trabajo complejo, especifico y de manera
sobresaliente (Arribas et al., 2024; Zumstein-Shaha y Grace, 2023; WHO, 2022).

Algo similar ocurre con el concepto de competencias docentes, ya que poseen una am-
plia variedad de definiciones, de las que se pueden resumir como saberes, habilidades, capa-
cidades, valores, actitudes y experiencias didactico-pedagdgicas, las cuales permiten a los
profesores crear entornos de aprendizaje eficaces, eficientes, excelentes y productivos; en
contextos especificos y demandas complejas, buscando desarrollar el potencial y la forma-
cién del estudiante, acorde a los objetivos educacionales establecidos por la institucion (Bur-
bano et al., 2024; Otto, 2024, Singh, 2024; Uysal et al., 2021; Zhou et al., 2023).

Ante la polisemia del término competencias docentes, en este articulo se utiliza la defi-
nicion del Gobierno mexicano establecida para la Educacion Media Superior (EMS), expre-
sada como «las que formulan las cualidades individuales, de caracter ético, académico, pro-
fesional y social que debe reunir el docente» (DOF, 2008c, p. 2). Estas estan caracterizadas
por ocho competencias personalizadas y estan contextualizadas dentro del Sistema Nacional
de Bachillerato: formacion profesional continua, dominio de saberes para lograr aprendizajes
significativos, planificaciéon con enfoque por competencias y contextualizados, practicar el
proceso ensefianza-aprendizaje efectivo, creativo e innovador; evaluar de manera formativa,
construir aprendizajes autbnomos y colaborativos, promover el desarrollo sano e integral y
participar en la mejora continua de la escuela y en la gestion institucional (pp. 2-3), las cuales
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se alinean con las competencias genéricas (DOF, 2008b, pp. 2-4), disciplinares (DOF, 2008b,
pp. 4-7), profesionales (DOF, 2008b, pp. 7-8) y extendidas (DOF, 2008b, pp. 6-7) de los estudian-
tes (DOF, 2008b; DOF, 2009), asi como las competencias requeridas para los directores de los
planteles (DOF, 2008d, pp. 2-4).

Dada la relevancia nacional e internacional, las competencias docentes son importantes
porque forman parte de la profesionalizacion del profesorado (Aglero-Servin, 2022), quienes
son los actores clave de los sistemas educativos (Dominguez-Gonzalez y Serna-Poot, 2021)
y responsables de desarrollar con eficiencia el proceso ensefianza-aprendizaje (Granada et
al., 2024). Por el lado estudiantil, las competencias de los docentes ayudan a elevar el logro
educativo de los alumnos como lo avalan algunos estudios (Di Lisio et al., 2025; Firda y Khai-
rat, 2023; Putra y Yanto, 2025), continuar con los estudios superiores (Hollenstein y Brihwiler,
2024), obtener mejores empleos (Gonzales y Estrella, 2023), y contribuir al desarrollo nacio-
nal-global (DOF, 2008a, p. 2).

Por otra parte, también es fundamental evaluar las competencias docentes debido a que
permiten diagnosticar la capacidad del educador para facilitar los conocimientos (Brown, 2024),
identificar sus fortalezas y oportunidades para mejorar la calidad de la ensefianza (Skedsmo y
Huber, 2024), incidir en la mejora de su desarrollo profesional (Perrenoud, 2004; Wang y Sang,
2024), rendir cuentas a la sociedad (Bleiberg et al., 2024), a los tomadores de decisiones (Hunter
y Kho, 2023) y a los responsables de las politicas educativas (Castro-Castillo et al., 2024).

Desde el lado estudiantil, al evaluar las competencias de los docentes se pueden obtener,
entre otros, indicios del grado de desarrollo de las competencias de los estudiantes, las cua-
les resultan de aquellas (Nessa et al., 2024), asi como de los niveles de aprendizaje adquiridos
(Sdnchez-Tarazaga y Ferrandez-Berrueco, 2022). Sin embargo, es imperativo poseer instru-
mentos adecuados para estos propdsitos.

Ante la importancia, la complejidad y los desafios presentados en torno a la evaluaciéon de
las competencias docentes en EMS, existen diversos instrumentos internacionales (Aydin et al.,
2024; Baena-Extremera et al., 2015; Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020; Cinque Go-
mez-del-Pulgar y Rodriguez-Mantilla, 2020; Chee Yuet et al,, 2016; Cortes et al., 2020; Fernan-
dez-Diaz et al., 2016; GUimdus y Kulkul, 2023; Kim y Kim, 2016; Salihu, 2019; Sdnchez-Tarazaga y
Fernandez-Berrueco, 2022), asi como para Latinoamérica (Hernandez-Suarez et al., 2021; Pé-
rez-Contreras et al., 2022) y México (Abarca-Cedefio et al., 2024; Luna-Serrano y Reyes-Pifiuelos,
2015; Moran et al., 2015; Ramdn-Santiago et al., 2017); aunque predominan los instrumentos au-
toadministrados por el docente; y son escasos los que responden los alumnos como los de Bae-
na-Extremera et al. (2015), Luna-Serrano y Reyes-Pifiuelos (2015) y Ramdn-Santiago et al. (2017).

Al observar las bases tedricas de dichos instrumentos, la mayoria: a) carece de fundamen-
tacion apropiada del constructo competencias docentes en EMS; b) no se circunscriben a un
determinado enfoque, c) las dimensiones establecidas son amplias y los items poco repre-
sentativos, d) poco se identifica el modelo tedrico que subyace al instrumento, y, finalmente,
e) manifiestan dimensiones y mediciones de comportamientos poco relevantes, presentando
infra y sobrerrepresentacion de algunos dominios.

Ante estas limitaciones, conviene sefialar que la construccién de un instrumento demanda
la existencia de una adecuada justificacidn, una delimitaciéon precisa de la variable de estudio,
una correcta definicidn operativa, semantica y sintactica de las dimensiones relevantes y de los
comportamientos pertinentes de la misma; y una interrelacion entre dichos elementos e items
(Muiiz y Fonseca-Pedrero, 2019). Asimismo, es fundamental la determinacion especifica del
contexto de estudio, la poblacién objetivo, las circunstancias, la forma de aplicacién, el uso del
instrumento, ademas de los analisis de contenido y constructo apropiados (AERA et al,, 2014).

Por lo declarado, se decidio realizar el presente estudio con los siguientes propésitos: 1) Di-
sefar una escala para evaluar las competencias docentes de la educacién media superior, 2)
Determinar la validez de contenido del instrumento que evalle las competencias individuales
de los docentes desde la perspectiva de los estudiantes, 3) Definir la confiabilidad general del
instrumento mediante el Omega de McDonald y 4) Establecer la validez de constructo de la
herramienta mediante el andlisis factorial exploratorio y confirmatorio.
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2. Metodologia

2.1. Tipo de estudio

Se efectud un estudio instrumental, el cual, de acuerdo con Montero y Ledn (2007), con-
siste en el desarrollo de pruebas y aparatos, incluyendo su diseiio y adaptacion, asi como el
estudio de sus propiedades psicométricas.

2.2. Instrumento

Desde la mirada de las competencias individuales, se asumié como definicion operacional
del constructo competencias docentes la siguiente: «Las que formulan las cualidades indivi-
duales, de caracter ético, académico, profesional y social que debe reunir el docente de EMS»
(DOF, 2008c, p.1). Estas incluyen las areas del ser (caracter ético), saber (académico), hacer (pro-
fesional) y convivir (social), junto con sus respectivas competencias y atributos que establece,
superpone e interrelaciona el DOF (2008c, pp. 2-3). Tales cualidades también estan alineadas
con las competencias estudiantiles genéricas, disciplinares y extendidas (DOF, 2008b; DOF,
2009), asi como con las competencias requeridas a los directivos de los planteles (DOF, 2008d).

Sin embargo, para elaborar la Escala de Competencias Docentes de Educacion Media Su-
perior (ECDEMS) se reflexiond sobre cada competencia que establece el DOF (DOF, 2008c),
las cuales son: 1) Formacion profesional continua, 2) Dominio de saberes para lograr apren-
dizajes significativos, 3) Planificacidon con enfoque por competencias y contextualizados, 4)
Practicar el proceso ensefanza-aprendizaje efectivo, creativo e innovador, 5) Evaluar de ma-
nera formativa, 6) Construir aprendizajes auténomos y colaborativos, 7) Promover el desarrollo
sano e integral y, 8) Participar en la mejora continua de la escuela y en la gestidn institucional
(pp. 2-3), y sus respectivos atributos. Estos atributos se plasmaron en los items que integran el
instrumento, y quedd delimitado por 20 items redactados en sentido positivo para ser respon-

didos con escala Likert, cuyos valores van del 1= Nunca, a 5 = Siempre (Tabla 1).

TasLa 1. Estructura de la ECDEMS.

items

1) Cuando mi profesor(a) comete un error sobre lo que nos esta ensefiando, se esfuerza
por mejorar en las siguientes clases.

2) Noto que mi profesor(a) muestra siempre una disposicidn para sequir aprendiendo y
mejorar sus clases.

3) Noto que mi profesor(a) relaciona la materia con las diferentes asignaturas que estudio.
4) Mi profesor(a) nos pregunta sobre los aprendizajes adquiridos en sus clases.

5) Mi profesor(a) deja trabajos escolares basados en proyectos.

6) Cuando mi profesor(a) nos ensefia, enfatiza el aprendizaje practico.

7) Observo que mi profesor(a) planifica y organiza bien las clases que imparte.

8) Mi profesor(a) es creativo(a) para ensefiar.

9) A mi profesor(a) le gusta innovar al ensefiarnos.

10) Se nos hace comprensible la forma en que nos evalta.
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11) Mi profesor(a) nos hace observaciones sobre cémo mejorar una tarea o actividad antes
de anotarnos la calificacion definitiva.

12) Noto que mi profesor(a) al evaluarme, le interesa que mejore mi aprendizaje.

13) Considero que a mi profesor(a) solo le interesa calificarme para ponerme una nota.

14) Por su forma de ensefiar me anima a seguir aprendiendo por mi mismo.

15) Busca formas en que aprendamos con la colaboracion de nuestros compafieros.

16) Es respetuoso con nuestra diversidad de creencias, valores e ideas en el salon de clases.
17) Con su ejemplo nos inspira a practicar un estilo de vida sano.

18) Nos hace participar en la creacion de normas de convivencia en el aula.

19) Observo que mi profesor (a) estd comprometido con la mejora continua de la escuela.

20) Percibo que mi profesor (a) apoya a la administracion de este plantel.

Fuente: Elaboracion propia.

2.3. Analisis de validez de contenido

Para el andlisis de validez de contenido, se realizd un juicio de expertos al instrumento, el
cual fue conformado por 21 expertos en el tema (Tabla 2). Para su seleccion se consideraron
criterios como la experiencia en el area de investigacion, el grado académico, asi como expe-
riencia en el disefio y validacion de instrumentos (CIFE, 2018b; Juarez-Hernandez et al., 2017,
Juarez-Hernandez y Tobon, 2018).

TaBLA 2. Caracteristicas de los expertos

Datos Caracteristicas

Género (%) 23 % hombres y 77 % mujeres

8 % posdoctorado, 38 % doctorado y

Ultimo nivel de estudios 54 % maestria

23 % coordinadores de posgrado y ad-
Roles ministrativos, 77 % profesores investiga-
dores en educacién superior

100 % en docencia e investigacion

Areas de experiencia profesional . o
universitaria
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Promedio de afios de experiencia profesional
. o . 19.84 (+9.68)
(media + desviacion estandar)

Promedio de afios de experiencia docente

investigativa universitaria (media * desviacion ~ 13.61(7.82)
estandar)

Promedio de articulos publicados en el area

. L , 21.69 (+29.45)
(media + desviacién estandar)

Promedio de libros publicados en el area

. o, , 4.23(+7.86)
(media + desviacion estandar)
Promedio de capitulos de libro publicados

, P  H1oro puk 8.69 (+13.74)
en el area (media £ desviacion estandar)
Experiencia en el andlisis, revisién, disefio y/o

S . ) N 100 %

validacion de instrumentos de investigacion
Institucion donde laboraban al momento de 23 % universidades privadas, 77 % uni-
la evaluacion del instrumento versidades publicas

Fuente: Elaboracién propia.

El juicio de expertos tuvo un enfoque cuali-cuantitativo (Juarez-Hernandez y Tobdn, 2018)
y se empled la escala de jueces expertos (CIFE, 2018b), la cual integra una evaluacién cualitati-
va en donde los jueces pueden sugerir mejoras precisas en los items. Para la evaluacion cuan-
titativa, el instrumento incluye una escala Likert para evaluar la pertinencia y redaccién de los
ftems (Tabla 3), siendo evaluados con el coeficiente de validez de contenido V de Aiken y su
intervalo de confianza al 95 % (Penfield y Giacobbi, 2004). Especificamente, se considerd un
valor minimo de aceptacién superior de 0.75 para el coeficiente y de 0.50 para el valor inferior
del intervalo (Bulger y Housner, 2007).

692 Revista Espafiola de Pedagogia (2025), 83(292), 687-708



Fiabilidad y validez de la escala de competencias docentes de educacion media superior

TaBLA 3. Escala de juicio de expertos.

Clasificacion del

Categoria nivel de pertinencia Criterio
El item no contribuye a evaluar el propdsito,
1. No es pertinente dimensiones y/o constructo del instrumento.
Puede ser eliminado completamente.
El item evalua un aspecto superficial del
Pertinencia 2. Baja pertinencia propdsito, dimensiones, y/o constructo del

El item evalta
un aspecto cen-
tral del propdsi-
to, dimensiones,
y/o constructo
tedrico del ins-

3. Mediana pertinen-
cia

instrumento.

El item evalla de manera aceptable el propo-
sito, dimensiones y/o constructo tedrico del
instrumento.

trumento.
El item verdaderamente evalla el propdsito,
. . dimensiones y/o constructo del instrumento,
4. Alta pertinencia . .
y esta acorde con los desarrollos tedricos y
metodoldgicos recientes del area.
, Clasificacion del ni- o
Categoria - Criterio
vel de comprension
1. No es compren- El item no es comprensible por los potenciales
sible usuarios del instrumento.
Redaccién

El item es com-
prensible por los
usuarios poten-
ciales y cumple
con las hormas
gramaticales

de lalengua
espafola.

2. Comprensién baja

3. Comprensién
media

4. Comprension alta

El item debe ser mejorado en al menos la
mitad de sus componentes, en aspectos de
redaccién y gramatica.

El item requiere algunas mejoras superficiales
para que quede excelente en su comprension.

El item es altamente comprensible por los po-
tenciales usuarios y sigue las normas gramati-
cales de la lengua.

Nota: Tomado de CIFE (2018b).

2.4. Prueba piloto

Realizadas las mejoras a la escala con base a las recomendaciones de los jueces, se apli-
co el instrumento a 21 estudiantes del sexto semestre de EMS. El nimero elegido de partici-
pantes se basd en lo descrito por Carpenter (2018), el cual refiere para esta fase que puede
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estar conformado de 5 a 100 personas pertenecientes al grupo o poblacién diana. El grupo
piloto se integrd por el 61.9 % mujeres y 38.1 % varones, con un promedio de edad de 17.095
afos (+0.3008). EI 100 % (n = 21) fueron del turno matutino de un colegio privado con un nivel
socioecondmico diverso. Con este pilotaje se analizé la factibilidad del instrumento (Carva-
jal et al., 2011), que en especifico se evalud el grado de comprensién de las instrucciones e
ftems mediante el cuestionario de satisfaccion con el instrumento (CIFE, 2018a), y se efectud
un andlisis inicial de la confiabilidad mediante el Omega de McDonald (McDonald, 1999) y sus
intervalos de confianza al 95 %. Con respecto a las cuestiones éticas, a los participantes se les
explicd el objetivo del instrumento, aplicando el consentimiento informado y la proteccién de
los datos personales que sefiala la Camara de Diputados del H. Congreso de la Unién (2017).

2.5. 2.5. Analisis de validez de constructo

Para efectuar el andlisis, el instrumento se aplicd a una muestra por conveniencia de 3726
estudiantes de diversos subsistemas de EMS pertenecientes a varias entidades del sur-sureste
mexicano de escuelas privadas y oficiales. La edad promedio fue de 17.80 (+ 0.650); el 49 %
mujeres y el 51 % varones. Como al grupo piloto, también se les explicé el objetivo del instru-
mento y se les solicitd el consentimiento informado y la proteccion de los datos personales
que sefiala la Camara de Diputados del H. Congreso de la Unién (2017).

Inicialmente se realizd un analisis de comprobacién de ajuste de los items a la distribucion
normal a través del indice de Mardia (Mardia, 1970). Se analizé la correlacion item-prueba y si
algun item presentaba un valor superior a 0.90 o menor a 0.20 era sujeto de eliminacion (Ta-
bachnick y Fidell, 2001). Se calculé el Omega de McDonald (McDonald, 1999) para evaluar la
fiabilidad del instrumento.

Posteriormente, la muestra se dividié en dos partes iguales (N1=1863; N2 =1863), emplean-
do el uso de niumeros aleatorios a través de una hoja de calculo electrénica. La primera sub-
muestra se analizd con el andlisis factorial exploratorio (AFE), y la segunda a través del andli-
sis factorial confirmatorio (AFC). Estos andlisis se efectuaron con el software R (R Core Team,
2020). En este orden, el AFE se realizd con la primera submuestra para explorar la estructura,
y con la segunda submuestra se procedié con el AFC para confirmar esa estructura (Brown,
2006). Especificamente, con este proceso se asegura que la estructura factorial identificada
no sea una caracteristica especifica de la submuestra inicial, se reduce la posibilidad de los
sesgos, permite una mejor evaluacién del ajuste, estabilidad y calidad del modelo (Carpenter,
2018; Kline, 2013; Lloret-Segura et al., 2014; Worthington y Whittaker, 2006).

Referente al AFE, se analizd el valor de la determinante, la prueba de KMO y la prueba de
Bartlett para la determinacién de su pertinencia de andlisis (Howard, 2016). Una vez verificados
se eligio el tipo de matriz de correlacion y del método de extraccion, denotando que si los
ftems presentaban una distribucién normal, se elegira la matriz de correlacion momento-pro-
ducto de Pearson y el método de maxima verosimilitud (Howard, 2016; Lloret-Segura et al.,
2014), y si no se cumplia el supuesto, se empled la matriz de correlacion policéricay el método
de minimos cuadrados no ponderados (ULS) (Xia y Yang, 2019). El niumero de factores a retener
se basd en la técnica de maximo consenso entre los 23 métodos utilizados con el apoyo de
la libreria nFactors (Lidecke et al., 2020). Para el analisis de la matriz factorial se precisé que la
significancia de las cargas factoriales por item fuera mayor a 0.55 (Hair et al., 2010). Si se pre-
sentaban problemas de complejidad factorial, la matriz se roté mediante el método de mayor
conveniencia (Juarez-Hernandez, 2018; Lloret-Segura et al., 2014).

La estructura factorial obtenida mediante el AFE se analizd con la segunda submuestra
mediante el AFC. El método de estimacion fue el de maxima verosimilitud si se cumplia el
supuesto de normalidad, y si no, se empled el método de estimacién de minimos cuadrados
no ponderados (ULS) (Yuan, 2005). La evaluacion de bondad de ajuste del modelo se realizd
mediante diversos indicadores e indices (x%/gl, GFI, CFl, TLI, RMSAE, RMR), considerando los
valores umbrales indicados por Raczova et al. (2021). Este andlisis se realizd con el software Ry
libreria laavan (Rosseel, 2012) y psych (Revelle, 2017).
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Mediante las cargas factoriales estandarizadas, se calculd la varianza media extraida (VME)
y la confiabilidad compuesta considerando el valor umbral para la primera mayor a 0.50 (For-
nell y Larcker,1981) y para la seqgunda de 0.70 (Hair et al., 2014). Se analizo la validez convergente
considerando que se debe de cumplir que la VME sea mayor o igual a 0.5, que las cargas fac-
toriales estandarizadas sean mayores a 0.50 y que la confiabilidad compuesta sea superior a
0.70 (Fornell y Larcker, 1981; Hair et al., 2014). Finalmente, se evalud la confiabilidad mediante el
Omega de McDonald (McDonald, 1999) y sus intervalos de confianza al 95 %.

3. Resultados

3.1. Analisis de validez de contenido

La totalidad de items fueron validados en los criterios de pertinencia y redaccion (V de
Aiken > 0.75, VI > 0.50) (Figura ).

Ficura 1. Representacién de los resultados del andlisis cuantitativo del juicio por expertos.
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Fuente: Elaboracion propia.
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La evaluacion cualitativa brindd algunas observaciones, las cuales se refieren a cuestiones
de redaccidn, y que se precisa fueron atendidas (Tabla 4).

TaBLA 4. Observaciones de los jueces.

items Observaciones

13. Considero que a mi

profesor(a) solo le in- Juez 1: La pregunta deberia ser en un mismo sentido a las demas
teresa calificarme para  porque esto dificulta la calificacién.

ponerme una nota.

19. Observo que

mi profesor(a) esta
comprometido con la
mejora continua de la
escuela.

Juez 2: La pregunta deberia ser en un mismo sentido a las demas
porque esto dificulta la calificacion.

Fuente: Elaboracion propia.

3.2. Grupo piloto

En términos generales, los participantes indicaron un buen grado de comprensién de los
ftems (66.7 %) y un buen grado de comprensidn de las instrucciones (76 %). Respecto al grado
de relevancia de los items y su pertinencia los refirieron en su mayoria como muy importantes
(47.6 %). El tiempo promedio en responder al instrumento fue de 5.71 minutos. La confiabilidad
en esta fase fue optima (Omega de McDonald: 0.920 IC al 95 %: 0.853 + 0.960).

3.3. Andlisis de los items y confiabilidad

Se comprobo la ausencia de normalidad multivariante (Curtosis p < 0.05; Asimetria < 0.05).
Respecto a la correlacion item-test (CIT) se encontrd que era necesario eliminar el item 13 (Ta-
bla 5). A este respecto, este item hace una afirmacion negativa e indica: «Considero que a mi
profesor (a) solo le interesa calificarme para ponerme una nota». Finalmente, la confiabilidad
fue Optima (Omega de McDonald: 0.959 IC al 95 %: 0.957 + 0.961).

TaBLA 5. Andlisis inicial de los items.

item Correlacién item-test
1 0.741
2 0.793
3 0.535
4 0.67
5 0.382
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6 0.746
7 0.792
8 0.784
9 0.789
10 0.734
l 0.7122
12 0.759
13 0.044
14 0.773
15 0.743
16 0.612
17 0.752
18 0.709
19 o.rrr
20 0.684

Fuente: Elaboracién propia.

3.4. Anadlisis de validez de constructo

El analisis de los supuestos de aplicacién del AFE fue satisfactorio, ya que se observd que
las variables se encuentran relacionadas significativamente (p < 0.05) y presentd una determi-
nante cercana a cero (0.0000001735). Asimismo, las pruebas Kaiser Meyer Olkin (KMO: 0.98) y
de esfericidad de Bartlett (p < 0.001) mostraron la pertinencia de aplicacién del AFE.

Referente a la extraccion de factores, se precisé la retencién de un factor, el cual integrd 18
de los 19 items (con cargas factoriales mayores a 0.50) y explicd mas del 60 % de la varianza
(Tabla 6). El modelo factorial resultante se correspondié con el modelo tedrico, el cual indica
que los items se refieren a las caracteristicas personales de los docentes que sefiala el Acuer-
do 447, expresadas en forma de competencias y atributos, porque se relacionan de manera
directa con el ser, saber, hacer y convivir.
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TaBLA 6. Resultado del andlisis factorial exploratorio.

item Carga factorial
9 0.87
2 0.86
7 0.85
8 0.84
14 0.83
19 0.83
12 0.82
17 0.81
1 0.8
6 0.79
15 0.79
10 0.79
11 o7
18 0.76
20 073
4 0.72
16 0.69
3 0.56

Fuente: Elaboracion propia.

El AFC mostré un buen ajuste del modelo obtenido (Tabla 6), ya que los diferentes indices
mostraron valores 6ptimos (Tabla 7). El valor de la varianza media extraida (VME: 0.7905) y de
la confiabilidad compuesta (CC: 0.966) fueron éptimos. Cada item presentdé cargas factoriales
estandarizadas mayores a 0.50 (Figura 2).
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TaBLA 7. Ajuste del modelo factorial.

P Valor esperado .
Indice (Réczova et al., 2021) Valor obtenido
Rezazon chi-cuadrada/grados de libertad Menora 3 189
(x*/df)
indice de bondad de ajuste (GFl) Mayor a 0.90 0.995
Error cuadratico medio de

. . 0.05020.080 0.050 (0.048 a2 0.079)
aproximacion (RMSAE)
Raiz cuadrada residual (RMR) Menor a .050 0.028
indice comparativo de ajuste (CFI) Mayor a 0.95 0.992
indice de Tucker-Lewis (TLI) Mayor a 0.90 0.994

Fuente: Elaboracion propia.

Ficura 2. Representacion del modelo factorial confirmatorio.
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Fuente: Elaboracién propia.
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4, Discusion

El estudio del constructo competencias docentes, entre otras razones, forma parte de la
profesionalizacion del profesorado para brindar servicios educativos de calidad, ya que son
actores clave en los sistemas educativos por la efectividad y eficiencia que les compete de-
mostrar en el proceso ensefianza-aprendizaje, con el propdsito de elevar el logro educativo
estudiantil para que estos accedan a una mejor calidad de vida ante el mundo globalizado.

También se precisa que la evaluacién de las competencias docentes sea importante en
EMS, ya que provee datos valiosos para los tomadores de decisiones a nivel de politicas publi-
cas y al interior de las instituciones. Especificamente, permiten diagnosticar la capacidad que
tiene el docente para facilitar los conocimientos e identificar sus areas fuertes y débiles como
puntos de referencia para mejorar la calidad educativa y profesional; ya que, a fin de cuentas,
todos los procesos educativos y actores de los mismos estan de manera intima relaciona-
dos entre si, en aras de la formacién de un estudiantado competitivo y apto para integrarse al
mundo laboral, o bien para continuar con sus estudios superiores.

Ante estos hechos, aunque se demostrd que existen herramientas para la evaluacion de las
competencias docentes, se constaté que presentan limitaciones en cuanto a bases tedricas
sélidas, ademas de que no han sido probadas en diversos contextos para afirmar que son
adecuados para medir el constructo competencias docentes en EMS. Es asi como surgio la
necesidad de disefiar y validar de manera integral la ECDEMS, con base a los planteamientos
tedricos del Marco Curricular Comun del Sistema Nacional de Educaciéon Media Superior y
alineados con las competencias de los estudiantes y directivos de los planteles educativos
del mismo nivel.

Acorde con estos planteamientos se da relevancia a las cualidades individuales del ser,
conocer, hacer y convivir del docente como profesional, las cuales se transformaron en items
elaborados en forma de escala por ser la herramienta que se recomienda utilizar cuando se
miden atributos de una sola variable (competencias docentes), con opciones de respuestas
graduadas, de entre las cuales tendra que elegir una de ellas quien las responda, en este caso,
el alumno.

Creado el instrumento, es elemental evaluar la calidad de su medicion, lo cual se realiza
con el andlisis de sus propiedades psicométricas (Carvajal et al., 2011). A este respecto, me-
diante el juicio por expertos se encontré que todos los ftems presentaron una validez de con-
tenido, lo que significa que el instrumento refleja un dominio especifico del contenido que
mide (Herndndez-Sampieri et al., 2010). Es fundamental mencionar que el juicio de expertos
se efectud con pautas de calidad, como la seleccién de expertos, el nUmero de expertos, la
evaluacion cuali-cuantitativa y el andlisis mediante un indice de relevancia (Juarez-Hernan-
dez y Tobon, 2018; Maldonado-Suarez y Santoyo-Telles, 2024), lo cual lo doté de robustez y
precisién al juicio.

Referente al pilotaje, se precisa que es una fase elemental, ya que su objetivo es efectuar
un primer acercamiento de la adecuacién del instrumento a la poblacién objetivo, verificar as-
pectos logisticos de aplicacién, administracion del instrumento y de andlisis inicial de confia-
bilidad (Carpenter, 2017; Maldonado-Suarez y Santoyo-Telles, 2024; Muiiz y Fonseca-Pedrero,
2019). En este sentido, la adecuacion del instrumento en esta fase fue satisfactoria, ya que el
grado de comprension de los items fue aceptable y el grado de comprensién de las instruc-
ciones fue bueno. Por su parte, la confiabilidad en esta aplicaciéon fue éptima.

Para el andlisis de validez de constructo, se efectud un proceso de validacién cruzado, el
cual se consideracomo el éptimo (Lloret-Segura et al., 2014). Se empled el AFE para prospectar
la estructura que subyace al conjunto de items, y el AFC para la validacion de esa estructura
(Lloret-Sequra et al., 2014). En este orden, el andlisis previo de los items reveld que el item 13,
redactado como «Considero que a mi profesor (a) solo le interesa calificarme para ponerme
una notan, presentd una baja correlacién con el instrumento. La Idgica indica que es correcta
que asi resulte la correlacion, porque aborda por una parte una incompetencia, objeto que no
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es parte del estudio desarrollado, y por otra puede ser por incomprension del que responde,
o por falta de claridad en la redaccion.

Acorde a los resultados del AFE, se precisa la correspondencia con el modelo tedrico pro-
puesto, es decir un solo factor, el cual explicd mas del 60 % de la varianza, lo cual se considera
Sptimo (Velicer y Fava, 1998). En este sentido, este factor incorporé el 95 % de los items, lo que
significa que estos representan el constructo abordado (Lagunes, 2017) y que enfatiza la sig-
nificancia del proceso de validacion de contenido efectuado (Hayness et al., 2009). Respecto
al item 5, que no se representé en el modelo factorial («Mi profesor (a) deja trabajos escolares
basados en proyectos»), puede ser por un lado porque aborda aspectos de actividades extra
clases y de trabajos inespecificos de largo alcance, y por otro, como ya se dijo, por falta de
claridad en la redaccién o de incomprensién del item por parte del sujeto que responde.

La evaluaciéon del modelo factorial mediante el AFC denotd la comprobacion del ajuste
del modelo a los datos, ya que todos los indicadores mostraron valores cercanos al éptimo.
Un aspecto para sefalar fue el valor de las cargas factoriales estandarizadas, la varianza media
extraida y la confiabilidad compuesta, que denotan la existencia de una validez convergente
(Fornell y Larcker, 1981; Hair et al., 2010), lo que significa que los indicadores propuestos miden
adecuadamente dicho factor (Cheung y Wang, 2017).

Al observar con la validez de contenido que el instrumento mide un dominio especifico
(por ejemplo, las competencias personales), que el AFE precisa la correspondencia con el
modelo tedrico propuesto, y que el AFC corrobora la sustentabilidad empirica del modelo,
se demuestra que el instrumento atiende desde las competencias docentes, las necesida-
des y caracteristicas propias de la naturaleza humana. Dichas en otras palabras, enfatizan las
competencias analiticas, las orientadas a la accién y las sociales de Baartman (2007) mientras
busca desarrollar el bienestar personal y la progresién de los estudiantes (Braun y Hooper,
2024; Cachutt-Alvarado et al., 2024).

Referente a la confiabilidad, acorde con los resultados fue dptima, cabe sefialar la preci-
sién y el grado de correlacion entre los 18 items finales del instrumento, e indica que la medi-
cion se encuentra libre de error (Carvajal et al., 2011; Jabrayilov et al., 2016). Ante esto, se puede
concluir que la ECDEMS posee adecuadas propiedades psicométricas que dan cuenta de la
calidad de su medicion.

Como fortaleza, el estudio se desarrollé en el contexto del ideal que la literatura presenta
al efectuar el analisis de validez de contenido, sequido del andlisis de validez de constructo
mediante el proceso de validacion cruzada (AFE y AFC), con una muestra poblacional razona-
blemente amplia de un sector geografico importante de la zona sur-sureste de México.

Una limitacion importante del presente estudio es de caracter metodoldgico por elegir
una muestra probabilistica que impide generalizar los hallazgos. Otra puede ser la interpreta-
cion que cada participante dio a cada item, asi como las condiciones socioemocionales en
las que se encontraba al momento de responder. Una cuarta limitacion, la forma o las circuns-
tancias en las que los investigadores hicieron el levantamiento de la informacion.

5. Conclusion

Implementar escalas para evaluar como el presente instrumento tiene importantes impli-
caciones tedrico-practicas porque permite contrastar la medicién del quehacer docente de
EMS, con lo que afirma la teoria. Para los futuros docentes, les permite identificar areas de
mejora de manera personalizada; asi como posibilidades de retroalimentacion profesional y
el desarrollo de competencias claves y especificas que busquen el éxito del logro educativo
estudiantil, asi como a mejorar la eficacia de los programas locales de formacién profesoral.

Por otra parte, esta herramienta puede ser usada por los responsables de las politicas edu-
cativas y gestores institucionales de educacién media superior para diagnosticar las com-
petencias docentes a nivel macro y establecer las estrategias correspondientes a mediano y
largo plazo.
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Porlo anterior, se recomienda para futuras investigaciones replicar el estudio en otros con-
textos dentro y fuera del pais, seleccionar la muestra mediante un muestreo probabilistico
para generalizar los resultados que se obtengan, ademas de realizar estudios comparativos
por géneros para valorar la percepcion que tienen los estudiantes sobre sus profesores, de
acuerdo con las regiones de donde provienen.
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In Memoriam:
Recuerdos de mi amistad con Alejandro Llano

A pesar de no ser persona extrovertida, una vida rica ya en afios me ha deparado algunas
amistades memorables, que la fragilidad de la existencia ha truncado antes de lo que quisiera
y necesitaba. La de Alejandro ha sido de las que mas profunda huella dejaron, tanto que una y
otra vez vienen a la mente episodios que vivi con él, dichos suyos que permanecen indelebles,
ensefianzas que le debo y me ayudan, por ejemplo ahora, en el trance de sentir su marcha como
un vacio imposible de colmar. También él recordaba frases que habia escuchado a su amigo y
maestro Florentino Pérez Embid, una de las cuales me viene ahora como anillo al dedo: «Desen-
gafate, Alejandrito: aqui ya sélo vamos quedando el desecho de tienta..» Para los que no sean
taurinos apunto que asi se denominan a las reses que el ganadero no considera aptas para la lidia
tras haberlas «tentado». Uno también se siente bastante «desecho de tienta» en comparacion
con las grandes personalidades que ha conocido y con sus «grandes gestas» asi como también
con tantos «pequenos gestos», como aquella cordialidad, aquella alegria, aquellas ocurrencias,
aquellas conversaciones que en su momento pudieron parecer triviales, pero que ahora se han
transformado en vivencias preciosas perdidas...  para siempre? La memoria se aferra a ellas, pero
nuestra retentiva también es falible y se va deshaciendo en jirones, como el mismo Alejandro
tuvo que sufrir en su propio espiritu, dolor que supo sobrellevar con entereza admirable.

Hay vivencias que ni el peor vendaval podré arrastrar. Destaco aquella mafana en Madrid,
hace mas de diez afios, a la puerta del lugar donde iba a tener uno de nuestros seminarios, cuan-
do me dijo de sopetdn: «Juan, me han diagnosticado un alzhéimer» Me quedé tan anonadado
que no supe qué decir o hacer, salvo darle un fortisimo abrazo, creo que el primero y ultimo
que ha habido entre nosotros en tantos ainos de camaraderia. Ha sido, en efecto, un rasgo muy
peculiar de esta relacion: siempre hemos guardado las distancias, no hemos sido prédigos en
confidencias, nunca hemos acabado de abrir el corazén uno a otro. Seguramente por una cues-
tion de temperamento, pero sobre todo porque no nos ha hecho falta. A lo largo de toda la vida
siempre hemos estado cerca, pero sin llegar a tocarnos: yo pasé de la Universidad de Navarra
a la de Sevilla justo cuando él llegaba a la Navarrensis desde Valencia. Los dos hicimos la tesis
sobre Kant; pero él dedicé una atencion muy especial (y original) al Opus postumum, mientras
que por mi parte me cefiia a la etapa precritica. Ambos estuvimos interesados con el problema
del conocimiento, pero en su caso lo abordd desde la metafisica; en el mio, desde la filosofia de
la naturaleza. Eran muchos los campos en los que confluiamos, pero sin solaparnos. Siendo él
superior a mi en «edad, dignidad y gobierno», mas que discipulo fui su complementario: sabia
muchas cosas y poseia capacidades que a mi me hubiera gustado saber y tener. Por su parte, no
le hubiera disgustado conseguir un poco mas de familiaridad con la matematica y la ciencia na-
tural, como con bastante liberalidad juzgaba que era mi caso. Sin lugar a dudas tuve mas suerte
que él en algunos lances académicos y, sobre todo, mucha mas disponibilidad para dedicarme
alo que me gustaba en lugar de a lo que «tocaba» hacer. Su generosidad era tanta que, en vez
de sentirse dolido, quedd henchido de satisfaccién al comprobar en este y otros casos que una
persona amiga habia alcanzado nobles ambiciones que a él le fueron negadas. En definitiva, su
figura me recuerda a veces la de James Stewart en la pelicula Qué bello es vivir.
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Alejandro Llano concibidé la existencia ante todo como compromiso y en funciéon de ello
fij6 todas sus prioridades. En este sentido tenia una personalidad fundamentalmente ética, sin
que por ello descartara las dimensiones heddnicas, por lo demas centradas en lo intelectual:
disfrutaba con el estudio y se entregaba a él con la pasion de quien no concibe placer mayor
que el descubrimiento de la verdad. En otras palabras, era un fildsofo de pies a cabeza. Un dia
entero leyendo textos estimulantes, tomando notas, adelantando una investigacion, dibujaba
para él el horizonte de la felicidad terrena, anticipo de otra felicidad mas plena hacia la que
su serena religiosidad apuntaba. Recuerdo que hacia 1983 compartimos un verano de trabajo
en lavieja biblioteca de humanidades pamplonesa. Nuestras mesas estaban préximas: yo me
afanaba con la traduccién de las Fuerzas vivas de Kant y él estaba enfrascado en la redaccion
del libro Metafisica y lenguaje. Hizo un calor térrido y no habia aire acondicionado. Mis &nimos
empezaron a flaguear y a menudo pensaba mandar todo a paseo y salir huyendo hacia la pis-
cina mas proxima. Pero alli estaba él, incélume, inasequible al desaliento, buceando en el mar
de las ideas, refrescandose con el soplo de los grandes pensadores y adobando las pausas
con notas del mas fino humor. Fueron innecesarias otras consideraciones: descarté laidea de
tirar latoalla y a fines de agosto volvi a casa con la traduccién hecha.

Y es que, ademas de la faceta de estudioso, de intelectual puro, poseia Alejandro una gran
capacidad de liderazgo. Era un hombre que no arrastraba mediante érdenes o consignas, sino
gracias al ejemplo, a un entusiasmo que resultaba contagioso. Su estilo de mando me hacia
pensar en esos oficiales de infanteria que son los primeros en saltar fuera de la trinchera y que
no necesitan mirar hacia atras para asegurarse de que los soldados le van a seguir como un
solo hombre. Supongo —aunque no lo conoci por aquel entonces— que los afios en que fue
director de colegio mayor en Valencia fueron los que mas iban con su carisma, porque sabia
transmitir sin mucha palabreria la pasién por el trabajo bien hecho, por el esfuerzo asumido
como un alegre desafio. Conseguia hacerte olvidar la obligatoriedad de tal o cual cometido;
mas bien te lo mostraba como una oportunidad ilusionante, mediante un cambio de dptica
que te daba a conocer la clave para una vida lograda.

Liderazgo de impronta juvenil y pasién por el trabajo: con estos puntos de apoyo dise-
Aé Alejandro un proyecto vital que confrontaba la verdad cristiana con el pensamiento de la
modernidad tardia y la confusa contemporaneidad. Las Ultimas derivaciones del kantismo,
los intentos de reconstruir una metafisica realista, el giro linguistico, la filosofia analitica, la
filosofia de la accidn, los nuevos desarrollos de la filosofia de la religidn, el pensamiento pos-
metafisico, fueron tan solo algunos de los hitos mas relevantes de este recorrido, en cada uno
de los cuales ha dejado una riquisima cosecha de publicaciones, tesis doctorales y proyec-
tos de investigacion llevados a cabo por propia mano o por la de sus discipulos y amigos.
Asi se ha ido escribiendo uno de los capitulos con mayor enjundia de la filosofia espafola e
hispanoamericana mas reciente. Participé en algunas de estas empresas junto con Lourdes
Flamarique, José Maria Torralba, Marcela Garcia, Amalia Quevedo, Rafael Llano y tantos otros
colaboradores del indiscutible animador del grupo. Mi papel fue subalterno, ya que nunca he
sido bueno para integrarme en un equipo, ni siquiera en uno tan sui generis y descentralizado
como el que inspiré nuestro amigo. La principal diferencia de matiz, por otro lado, es que en
Alejandro la cosmovisidn cristiana estaba de alguna manera en el punto de partida y era una
referencia segura, mientras que en mi propio caso era mas bien objeto de busqueda y puerto
al que esperaba llegar. Tampoco sobre este asunto capital fuimos muy explicitos ni él ni yo,
hasta que un cierto dia—y como de pasada— le comenté que, tras un «pequefo lapso» de
40 afios, habia vuelto a la practica sacramental de la fe que me transmitieron mis padres. Con
parecida discrecion él me habia comentado que, aunque ya mayor, se habia animado a in-
tentar obtener un doctorado en teologia, sin excluir que ello pudiera acabar modificando su
dedicacioén de puertas para afuera, porque por dentro no supondria ninguna alteracion seria.

Como ya he indicado de pasada, lo personal y lo institucional formaban en la persona y
vida de Alejandro una unidad muy sélida. En lo profesional, la doble vocacién de docente e
investigador daba de sobra para colmar una dedicacién que satisfacia los mas altos estanda-
res y perseguia los mas ambiciosos propdsitos. No fue dbice para que, tras su incorporaciéon
al claustro de la Universidad de Navarra, se abriera un nuevo frente que afiadié exigencias
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crecientes: las responsabilidades de jefe de departamento, director de seccién, decano y, por
fin, jrector magnifico! Sin duda alguna tenia sobrada capacidad de gestion para asumir todos
aquellos cometidos. De hecho, su ejecutoria hizo que llegaran al zénit de su trayectoria los
organismos cuyo gobierno detentd. Y no fueron épocas faciles de manejar las que le tocaron
en suerte, por la hostilidad creciente del medio externo y por la efervescencia interna de los
administrados. Las universidades son barémetros muy sensibles al cambio del signo de los
tiempos y la sociedad espafiola padecié mientras Llano comandd la de Navarra una crisis
general de creencias, valores y fidelidades.

El caso es que, al igual que Cincinato fue arrancado una y otra vez de sus fincas rurales
para asumir las mas altas magistraturas, Llano tuvo que aceptar la regiduria de la institucion
a la que servia, ademas de resolver como consultor las graves cuestiones que una y otra vez
le fueron sometidas. La diferencia con el patricio romano radica en que, mientras aquél dejo
descansar los aperos agricolas mientras se ocupaba en salvar la patria, Alejandro siguié con lo
suyo, con sus libros, con sus doctorandos, incluso con sus clases en la medida de lo posible...
Esta vez asisti en primera fila al desempefo de este filésofo llamado, como Platéon recomen-
daba, al gobierno de la polis. Puso manos a la obra con la fogosidad y desenvoltura que ya
conociamos. Recuerdo que lo visité aquellos primeros dias en su recién estrenado despacho.
Me puse a curiosear como un nifio que enreda con las cosas de los mayores. En uno de los
estantes encontré un grueso volumen lujosamente encuadernado, en cuya caratula ponia: «El
secreto de la Universidad de Navarra» o algo parecido. Divertido con mi indiscrecion me dijo:
«No sé qué es. Abrelo...» Lo hice. En realidad era una caja y en su interior descubrimos... jun
gran crucifijo! Alejandro remachd: «jQue aliviol Temi que fuésemos a encontrar una botella
de coflac o algo parecido... Seguramente habra sido una ocurrencia de Alfonso Nieto...» Nieto
habia sido el rector anterior.

El nuevo jefe al mando de inmediato se empled afondo. Algunos han dicho que més que el
rector de las ideas resulté ser el de los ladrillos, por la cantidad (y calidad) de los edificios que
construyo. Pero en absoluto descuidd el otro frente; lo que pasa es que el viento se lleva con
mucha facilidad no tanto las palabras que pronunciamos como las que debiéramos escuchar,
porque nos entran por un oido y nos salen por el otro. Ese es el tragico destino de los fildsofos,
pero mas o menos estamos acostumbrados... y resignados. Al fin y al cabo, lo nuestro no es
transformar el mundo, sino estudiarlo y en la medida de lo posible explicarlo. Por aquella épo-
ca habia parlamentos del rector Llano hasta en los videos que se proyectaban en las salas de
espera de la Clinica Universitaria. Recuerdo una vez en que asisti junto a José Antonio Millan
a una conferencia que dio sobre ideales educativos o qué se yo. Laidea a la que daba vueltas
es que hay universidades que informan, pero, por lo menos la suya, se empefiaba ademas en
formar. Al terminar y tras los consiguientes aplausos José Antonio, cuyo fino escepticismo es
tan temible como saludable, se le acercd para preguntar con entonacion pseudo ingenua:
«Alejandro, ;de verdad piensas que en esta universidad se forma a la gente?» El interpelado
respondio sin perder el aplomo ni dejarse amilanar: «jPor supuesto que si, j...! jNo seas Jaimi-
to!» No tengo mucha experiencia en cémo suelen comportarse los rectores, pero desde luego
en el caso de Llano habia un 100% de empefio y un 0% de engolamiento o de infulas. De he-
cho, tanta carne puso en el asador que se jugd la salud y acabd perdiéndola.

Su dinamismo y laboriosidad se asentaban sobre unas bases fisicas delicadas. El ritmo de
trabajo era atodas luces excesivo, pero lo que verdaderamente le hizo padecer fue la preocu-
pacion por las personas que se alejaron de él y de todo lo que representaba sin que pudiera
hacer nada efectivo para remediarlo. Esto es mera especulacion por mi parte, porque siempre
fue discretisimo en las conversaciones que tuvimos. Cuando iba a Pamplona solia invitarme
a comer, para charlar de proyectos mas que de problemas y también —creo yo— para poder
saltarse un poco el estricto régimen alimenticio a que estaba sometido por sus problemas car-
diacos. Odiaba las verduras de la dieta y casi siempre pedia cabrito, eleccién que rubricaba
con la siguiente apostilla: «Asi habra uno menos...»

Su gestion fue prodiga en resultados y también en sufrimiento intimo. Por fin llegé la ansia-
da liberacion. Afios después me ensefié una foto en la que aparecia dando la bienvenida en
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la puerta principal del edificio central al gran canciller, que se inclinaba hacia él para decirle
algo. Comentd: «En ese mismo instante me confirmé que iba a ser relevado. Ha sido uno de los
momentos mas felices de mi vida». Asi pues, dejé sin pesar alguno el cargo, el coche oficial,
el chofer y el guardaespaldas (eran los tiempos recios del terrorismo). El primer dia que tomo
de nuevo la Villavesa (esto es, la linea de autobuses urbanos de Pamplona) coincidié con su
antecesor en el cargo, quien de inmediato le recitd los conocidos versos de Zorrilla: «Yo a los
palacios subi.../yo a las cabafias bajé...»

A pesar de las cicatrices que afios y trabajos habian dejado en él, produciendo unas secue-
las que poco a poco irian manifestando toda su gravedad, Alejandro no nos defraudd y de inme-
diato retomo su vida de estudioso, de escritor, de maestro universitario. Ademas de numerosos
trabajos de enjundia filosdfica, nos obsequid con aquellas apasionantes memorias en dos vo-
lumenes y un trepidante libro de conversaciones con sus discipulos mas escogidos. Son perlas
que de alguna manera suponen el canto de cisne del gran filésofo y todavia mejor persona.
Todos los talentos que Dios nos dio debemos estar dispuestos a devolverlos con los consiguien-
tes réditos, y para un intelectual como Alejandro, ninguna renuncia puede ser mas dolorosa y
meritoria que la de ver como decaen sin remedio la memoria y capacidad de raciocinio. Vio
venir de lejos esa pérdida, con plena lucidez y aceptacion, manifestando una vez mas el temple
de su cristianismo. Paulatinamente fue retornando a la primera inocencia. Yo lo visitaba de vez
en cuando, gracias a los buenos oficios de Lourdes Flamarique. Muchos colegas y amigos me
preguntaban después: «iTe ha reconocido?» Yo solia responderles: «No he tenido el mal gusto
de preguntarselo, pero sin lugar a dudas conserva por completo la calidez humana que siempre
le ha caracterizado. Lourdes y yo llevamos el peso la charla en la que él se integra con toda na-
turalidad. Recordamos viejos tiempos y vemos con optimismo el futuron.

Una de las grandes ventajas de ser cristiano es que uno esta completamente seguro de
que, en efecto, lo mejor esté por llegar. Respecto al pasado, lo que verdaderamente ha mereci-
do la pena de él pervive como historia viva. No es que yo mismo tenga muchas esperanzas de
seguir siendo leido cuando ya no esté. Incluso creo que a poco mas que viva sobreviviré a mi
propia obra. Mas me pesaria la idea de que hayan podido desvanecerse irremisiblemente en
el olvido tantos buenos ratos, tantos momentos felices, tantos ejemplos de dignidad y bonho-
mia como los que disfrutamos con Alejandro quienes en un momento u otro estuvimos cerca
de él: como cuando nos escenificaba la historia que le contd Elizabeth Anscombe sobre la
conversion final de Wittgenstein, o cuando se calaba una boina hasta las cejas y —utilizando
una guitarra como tam-tam— entonaba un tellrico canto asturiano sobre quesos que iban y
volvian a su hoérreo, o cuando se enzarzaba con Rafa Alvira sobre algun punto de filosofia poli-
tica, o cuando en mitad de una conferencia académica se tiraba de la moto y decia de unavez
portodas lo que pensaba del asunto... ; De verdad no fue todo eso mas que un sueiio? La espe-
ranza cristiana, esa que en parte gracias a él recobré, me hace confiar en que veré a Dios. Se
disolverd entonces en la nada todo el anecdotario vital? Conjeturo que quien tenga la dicha
de estar ante El, también tendrd acceso de un modo u otro a su Memoria. Y, como certifican los
inspirados versos de un supuesto agnostico, Jorge Luis Borges:

«Solo una cosa no hay. Es el olvido.
Dios, que salva el metal, salva la escoria
Y cifra en Su profética memoria
Las lunas que seran y las que han sido»

Hay biografias que, como la que celebramos, constituyen con sus luces y sombras autén-
ticas obras de arte. En muy gozosa la perspectiva de que ni siquiera el mas nimio detalle de
ellas se perdera para siempre. Demasiado gozosa para no ser verdad.

Juan Arana Cainedo-Arglielles
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El monogréfico «Los menores ante las redes sociales, pensamiento critico y reflexion ética»
constituye una obra que aborda el estudio de la alfabetizacion digital, mediatica e informacio-
nal, y la capacidad de los menores para valorar de forma critica el contenido que consumen
en las redes sociales. La elaboracién de este trabajo colectivo cuyos editores son los aca-
démicos Alvaro Pérez Garcia, Beatriz Feijoo Fernandez y Adela Lopez Martinez, es resultado
directo del proyecto de investigacién financiado por la Universidad Internacional de la Rioja
titulado «El pensamiento critico como competencia digital del S.XXI: Andlisis de la capacidad
de los menores para identificar y reconocer la procedencia e intencionalidad de contenidos
informativos, divulgativos y persuasivos en redes sociales».

Este monogréfico consta de 10 capitulos divididos en tres secciones tematicas, una pri-
mera referida a las reflexiones éticas sobre el uso de redes sociales, una segunda que aborda
las consideraciones pedagdgicas y una tercera que hace referencia a cuestiones practicas
en los ambitos de la educacion y la publicidad. El desarrollo del pensamiento critico de los
menores es el eje central de este trabajo. A lo largo de los diferentes capitulos, se muestra la
importancia de la alfabetizacién mediatica e informacional para fomentar en los menores el
pensamiento critico y la produccién creativa de significados previo analisis y evaluaciéon de la
informacion para evitar peligros éticos como las fake news y los sesgos mediaticos.

El primer capitulo analiza los desafios éticos de las redes sociales desde un punto de vista
antropoldgico. Se analizan varios cambios que han propiciado la irrupcién de las redes so-
ciales: la configuracion del yo en una sociedad conectada, las cuestiones identitarias de los
menores en los espacios virtuales, la modificacion de la estructura de la atencion y la soledad
que puede provocar el aislamiento del entorno social. Por otro lado, se reflexiona sobre cémo
estos cambios pueden dificultar el razonamiento, la reflexion profunda y la ética.

En el segundo capitulo se reflexiona sobre las limitaciones del desarrollo del pensamiento
critico en los adolescentes, pues, aunque puede prepararlos para un uso adecuado de las
redes sociales, no es suficiente, ya que ademas del desarrollo del pensamiento critico, es ne-
cesario desarrollar habitos intelectuales que se adquieren con la practica y se basan en el
intelecto y la sindéresis. Ademas, también se pone de manifiesto la importancia de la pruden-
cia, una cuestion practica de la razén que ayuda a definir lo que es conveniente hacer o no.
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En este capitulo se muestra la importancia de la educacion de la prudencia, su relaciéon con el
pensamiento critico, y el desarrollo de las destrezas intelectuales basicas.

El tercer capitulo inicia las consideraciones pedagdgicas, comenzando con la educacion
hacia las redes sociales, mostrando cémo los menores se relacionan con estas y proponiendo
formulas de trabajo desde el ambito educativo para su control y mejora. Se realiza un analisis
de cdmo los menores utilizan las redes sociales, en cuanto a tiempo de uso y construcciéon de
su identidad. También se ponen de manifiesto los peligros y riesgos asociados a su uso, como
el riesgo de vulneraciéon de la protecciéon de datos, del honor, intimidad y la propia imagen. A
su vez, también se muestran los beneficios que las redes sociales pueden aportar en el &ambi-
to educativo, ya que estas pueden facilitar la comunicacion y la colaboracion, el acceso a la
informacion, la promocién de la alfabetizacion digital y el aprendizaje personalizado. Por Ulti-
mo, se realiza un recorrido a través de investigaciones y estudios sobre adolescentes y redes
sociales, analizando los mas actuales.

La inteligencia emocional es el eje central del cuarto capitulo, donde se presenta una in-
vestigacion sobre como esta se relaciona con las redes sociales y los jovenes. Se lleva a cabo
un analisis descriptivo de la relacion entre lainteligencia emocional y el proceso comunicativo
de los menores, asi como las tendencias en las interacciones. Se explora, ademas, la relacion
entre la inteligencia emocional, intrapersonal e interpersonal en la comunicacién, resultando
muy interesante cémo estos dos ultimos tipos de inteligencias componen la primera, mos-
trando su importancia y los riesgos que plantea el uso de las redes sociales a temprana edad.

En el quinto capitulo aborda la cuestién de la mediacion digital parental en adolescentes,
donde se identifica los diferentes estilos y estrategias utilizados por las familias, asi como la
propia percepcion de los menores ante la mediacidn parental. Se profundiza en los tipos de
mediacién identificados, como son la mediacién habilitante, restrictiva y técnica, y qué fac-
tores influyen en su utilizacion. Por otro lado, resulta interesante el anélisis de la mediacién
centrada en el menor, entendiendo que la mediacion no es una cuestion unidireccional, don-
de el contexto importa, fomentando la creatividad, el desarrollo cognitivo y el fomento de las
relaciones interpersonales en los menores.

En el sexto capitulo se reflexiona sobre la implementacién de las tecnologias digitales en
los centros educativos, los tipos de brecha digital y como estos aspectos pueden influir en la
alfabetizacién digital de los menores. Este trabajo se basa en un estudio cualitativo con profe-
sorado de Educacion Primaria, donde, examinando su discurso, se analiza el uso que realizan
de los dispositivos en el aula y como esto condiciona la alfabetizacién digital del menor, asi
como el impacto que tiene el nivel de competencia digital del profesorado y las familias en el
proceso de ensefanza-aprendizaje.

El séptimo capitulo muestra una propuesta metodolégica para el desarrollo del pensa-
miento critico en redes sociales orientado a estudiantes de secundaria. Se realiza un plan-
teamiento de trabajo del pensamiento critico basado en el modelo Paul-Elder y también se
presenta un instrumento de evaluacién del propio método, basado en la tabla bidimensional
de Krathwohl y la Taxonomia de Bloom. Este procedimiento se centra en el analisis de los ele-
mentos del pensamiento —punto de vista, propdsito, pregunta a tratar, informacién, interpreta-
cion e inferencia, conceptos, suposiciones, implicaciones y consecuencias— y los estandares
de calidad del pensamiento. Este trabajo muestra que el desarrollo de competencias criticas
en el ambito educativo es posible a través de la metodologia planteada para el analisis de
informacion en las redes sociales.

En el octavo capitulo se analizan las posibilidades de la plataforma de streaming Twitch
como herramienta educativa para mejorar el pensamiento critico de los menores. De este
modo, se explora esta plataforma como comunidad virtual de aprendizaje, analizando los
usos que los menores realizan de ella y qué opciones aporta para el desarrollo de procesos
coghnitivos basicos y superiores. Las opciones que Twitch ofrece para la discusién y el analisis
de informacidn, asi como para la interaccion con los creadores de contenido posibilita el de-
sarrollo del pensamiento critico y creativo.
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El noveno capitulo muestra un estudio comparativo sobre la alfabetizacién publicitaria de
menores en Espafia y Eslovaquia frente al marketing de influencia. Se analiza la conducta de
los menores segun la alfabetizacién publicitaria y el comportamiento critico hacia las estra-
tegias de marketing de los influencers. Este estudio muestra las diferencias entre los menores
participantes y la necesidad de actuar desde el ambito educativo en la alfabetizacién publi-
citaria para desarrollar el pensamiento critico ante los contenidos mediaticos comerciales.

Por ultimo, en el décimo capitulo se abordan las consideraciones éticas de los menores
sobre el consumo de contenido que generan los influencers. Este estudio pone de manifiesto
que los menores son influenciados con fines comerciales y quieren convertirse en influencers.
Por lo tanto, es urgente reforzar la alfabetizacién publicitaria en los entornos digitales.

Como conclusién, este monografico aporta una vision del uso de las redes sociales desde
el ambito filosdfico y pedagdgico, poniendo de manifiesto la necesidad de la alfabetizacion
mediatica, informacional, digital y publicitaria, asi como la importancia vital del desarrollo del
pensamiento critico en los menores para favorecer su proceso de ensefianza-aprendizaje y su
desarrollo para la vida.

Laura Carlota Fernandez Garcia
Universidad Internacional de La Rioja (UNIR)

Martin-Ezpeleta, A., y Echegoyen-Sanz, Y. (eds.) (2022). El Giro
Transdisciplinar.

Integracidn de contenidos en torno a fendmenos y ambitos.
Tirant Humanidades. 200 pp.

Los profesores de la Universitat de Valéncia Antonio Martin y Yolanda Echegoyen presen-
tan El Giro Transdisciplinar. Integracién de contenidos en torno a fenédmenos y ambitos, un li-
bro colectivo que, como se explica en unas «Palabras liminares», parte de los presupuestos del
aprendizaje competencial y su proyeccién en conceptos como transdisciplinariedad, apren-
dizaje basado en problemas, fendmenos o &mbitos para ejemplificar todo ello en la presen-
tacion de propuestas didacticas disefiadas o implementadas en el contexto de la formacién
de docentes. Buena parte de los colaboradores del libro pertenecen al grupo de innovacion
interdisciplinar «Ciencias y Letras», de la Universitat de Valencia.

En las enjundiosas «Palabras liminares» se reflexiona sobre el abuso de la compartimen-
tacion de los contenidos en disciplinas o areas, abogando por una reflexion que ponga en el
centro del debate las competencias basicas, compartidas por todas las materias. Contribuye
a esta reflexion el siguiente apartado del libro, «Del curriculo académico-cientifico a la edu-
cacion holistica y transdisciplinars, donde de la mano de la profesora Pilar Martinez-Agut se
sientan las bases tedricas del concepto de transdisciplinariedad, relacionandolo con metodo-
logias contextualizadoras, y poniendo como caso practico la educacién para la sostenibilidad.

El siguiente capitulo, «El proyecto Ciencias y Letras. Aprendizaje basado en fendmenosy,
parte de la seleccién de fendmenos o problemas antropoldgicos, culturales o sociales para
armar un aprendizaje competencial, no incompatible con la mezcla de disciplinas y saberes,
tradicionalmente separados en un mundo de Ciencias y otro de Letras que aqui se reconcilia
en uno solo. Se trata de mostrar el disefio de secuencias didacticas cortadas por este enfoque
tedrico-metodoldgico disefiadas e implementadas algunas de ellas por el proyecto de inno-
vacion «Ciencias y Letras», que desde 2017 se afana en estas labores.

Todo supone una estimulante reflexién sobre el aprendizaje competencial y transdiscipli-
nar, que invita a imaginar un curriculo flexible basado en fenémenos y no la tradicional intro-
duccién a las disciplinas cientificas-académicas de la mano de contenidos a menudo des-
contextualizados de la realidad o los intereses del estudiantado.

Esta manera de proceder con claras concomitancias con el aprendizaje basado en proble-
mas es una manera de ensefar-aprender nada infrecuente en los centros de Infantil y Primaria,
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pero los autores lanzan el guante invitando a que se experimente en la Educacién Secundaria,
unavez que ellos lo han hecho con notables resultados en la Educacién Superior. El hecho de
que lo hayan implementado en el contexto de la formacién del profesorado también entien-
den que cumple otros objetivos, pues ya no solo se esta formando en competencias y conte-
nidos al estudiantado, sino que también se estd impulsando una transposicion didactica de
todo ello que incorpora la autoevaluacién del proceso de como han aprendido.

El segundo apartado ordena varias secuencias didacticas transdisciplinares en torno a
los fendmenos de los viajeros cientificos, el género del ensayo, la ciencia ficcién, la distopia
y la ecocritica. Asi, en el capitulo «Aprender y ensefar a partir del fenédmeno de los viajeros
cientificos. Los diarios de Darwin en una experiencia educativa con maestros en formaciony,
Yolanda Echegoyen y Antonio Martin parten del viaje del Beagle de Darwin y sus diarios para
disefiar un itinerario que entrelaza prototipicamente las Ciencias y las Letras, la informacion
sobre los descubrimientos cientificos de Darwin y el propio Darwin con el anélisis mas huma-
nistico del género de los diarios de viaje y el analisis literario de fragmentos de los Diarios de
Darwin. Todo acompanado de tareas realizadas por maestros en formacién que muestran la
transposicién didactica antes apuntada y que se desprende, ademas de sus propias reflexio-
nes, del disefio de materiales didacticos para el alumnado que han elaborado siguiendo la
clave estructurante del fendmeno de los viajeros cientificos.

En «El ensayo divulgativo transdisciplinar. El caso de Sapiens. De animales a dioses y sus
oportunidades didacticas con docentes en formacion», Juan Carlos Colomer y Carlos Fuster
exponen el disefio de una secuencia didactica fundamentada en la lectura del libro Sapiens
de Yuval Noah Harari, evidenciando que una obra tan ambiciosa como esta pone de relieve la
unién de contenidos académicamente separados (de Arqueologia, Sociologia, Antropologia,
Historia...), y lo facil y necesario que resulta unirlo todo para ensefiar-aprender mejor.

Carlos Gémez, José Javier Verdugo y Enric Ortega, por su parte, atacan el fenémeno de
la ciencia ficcion en «La guerra de las galaxias contra las ideas alternativas de la ciencia», y
sagazmente intentan con su propuesta didactica atrapar al alumnado de Ciencias Experimen-
tales mediante el andlisis de peliculas de ciencia ficcién. Durante su visionado, los estudiantes
son retados a detectar los muchos errores cientificos que se observan en las mismas, asi como
desterrar las ideas alternativas que dificultan la comprensién del conocimiento cientifico.

Por otro lado, Alvaro Francisco Morote aborda el fenémeno de la distopia en «La transdisci-
plinariedad de los problemas ambientales. La sequia como tema de estudio», que parte de la
lecturade La sequia de J. G. Ballard para tratar uno de los principales riesgos naturales existentes
en el mundo actual, como son las sequias. Con su propuesta pretende concienciar y sensibilizar
al alumnado sobre el uso del agua, asi como los efectos negativos del cambio climatico, que
muchos autores, como Ballard, han anticipado apocalipticamente. El resultado, claro, supone
unatoma de conciencia sobre los desequilibrios a los que se esta sometiendo al planeta.

Seguidamente, le llega el turno al fendmeno de la ecocritica, que se desarrolla a partir de dos
secuencias didacticas diferentes. Matilde Portalés, en «A pleno Sol. Narrativas multimodales en
el aula de Plastica: Arte, Literatura y Naturalezay, analiza el album Plein Soleil, de Antoine Guillo-
ppé, para desarrollar el concepto de multiliteracidad y destacar la importancia de la simbiosis
texto-ilustracion, ademas de la dificultad de la aprehension simbdlica de la imagen. Por otra
parte, en «Pedagogia del decrecimiento: estrategias para incorporar cuestiones ecosociales en
el aula de espafiol como lengua extranjeray, el profesor Luis Pradanos expone la pedagogia del
decrecimiento como marco para cuestionar la dindmica actual y construir imaginarios sociales
diferentes, lo que supone cambiar la manera de pensar y de relacionarnos. La primera de sus
propuestas didacticas versa sobre el desaprendizaje, animando a cuestionar los materiales edu-
cativos existentes e incorporando obras ecoldgicas y ensayos ecocriticos. La segunda busca
alejarse del crecimiento econémico y lograr la cohesién social, la regeneracién ambiental y una
vida digna para todas las personas y seres vivos, para lo cual propone lecturas apropiadas para
vehicular todo ello en el contexto de la ensefianza del espafiol como lengua extranjera.

Finalmente, el libro incluye un tercer apartado, «Mestizajes disciplinares y educacién por
ambitos», en el que se incluyen cuatro capitulos con propuestas afines a lo explicado pre-
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viamente. La primera de ellas, a cargo de Maria Alcantud y Elia Saneleuterio, versa sobre los
«Objetivos de desarrollo sostenible (ODS) en la clase de ILE/EFL» y supone una magnifica pro-
puesta basada en el aprendizaje reflexivo que tiene como hilo conductor los dias internacio-
nales de las Naciones Unidas, que sirven para ir introduciendo los ODS. Todo ello se relaciona
con el disefio de materiales didacticos especificos sin olvidar la inclusién de instrumentos de
seguimiento y evaluacion.

Amparo Hurtado y Ana Botella explican en «El paisaje sonoro como contexto educativo in-
terdisciplinar y transversal en la formacion de docentes» su proyecto de innovacién educati-
va, que parte del concepto del paisaje sonoro para profundizar en larelacién que se establece
entre la musica, la naturaleza y la salud, a partir de una secuencia que potencia la sensibiliza-
cion de habilidades cognitivas facilitadoras del aprendizaje.

Por otro lado, Paula Jarddn aborda en «Patrimonio y creacion audiovisual para la integra-
cion curricular en la formacion del profesorado de Primaria» una propuesta didactica intere-
sante y motivadora paratrabajar la Geografia y la Historia en el aula de Primaria. Se trata de dos
contenidos que esta vez si estan tradicionalmente mas relacionados, pero la novedad es que
conecta con otros contenidos que no suelen tener tanta presencia en Primaria como es la Ar-
queologia y su proyeccioén en el patrimonio cultural. Se parte de la seleccion de un problema
social o ambiental y su formulacién como pregunta, que supone la activacion de contenidos
y competencias, entre las que destaca la creatividad. Finalmente, se plantea la realizacién de
un corto que integre elementos del patrimonio valenciano y que se pueda interpretar como
material didactico.

El ultimo capitulo es «El trabajo en el &mbito linguistico y social en 1° de ESO» a cargo de
Alicia Marti y Pilar Garcia, quienes plantean en su propuesta didactica metodologias activas y
recursos multimodales totalmente alineados con el tratamiento integrado de lengua y conte-
nidos (TILC). Se trata de una aportacion interesante para observar el potencial del aprendizaje
basado en ambitos, cuyo impulso se ha visto precisamente lastrado por la falta de materiales
didacticos apropiados.

Cierra el libro un valioso «Epilogo» tanto por sus reflexiones criticas como por la inmensa
emocion que genera la noticia de que su autora, la profesora Ana Diaz-Plaja, siempre unida
a la Universitat de Barcelona, haya fallecido y estas paginas sean de las ultimas que escribio.
Nos deja todavia mas naufragos, siguiendo la alegoria que estructura su reflexién en el epigra-
fe «Aviso a navegantes», y que advierte de los peligros de «naufragar en una bibliografia» y las
procelosas aguas de la innovacion educativa que a veces nos vende cosas «modernamente
viejunasy, por no hablar del miedo que genera que «educar no sea ensefiar a pensatr, sino en-
sefar qué hay que pensar». Sin embargo, la autora valora estos nuevos enfoques educativos
que magistralmente relaciona con proyectos aparentemente tan alejados como las consig-
nas de la Institucion Libre de Enseflanza, destacando pormenorizadamente las que juzga me-
jores ideas y materiales del libro aqui glosados. Todo ello lo acompafia de nuevo con la reivin-
dicacion de un profesorado con «reflexion técnica, como la que en los capitulos de este libro
reconozco, [que] serd la mejor tabla de salvacion para los valientes navegantes de los océanos
educativos, pero sobre todo para los naufragos». Sirvan estas lineas de sentido homenaje a
una de las pocas que en el mundo han sido.

Eva Izquierdo Sanchis
Universitat de Valéncia

Herran Gascoén, A., Xu, R. (2023).

El Tao en la ensefanza: un enfoque radical e inclusivo. Espafa
Hiares, 104 pp.

El libro «El Tao en la ensefianza: un enfoque radical e inclusivo», de Agustin de la Herran
Gascon y Ruitian Xu, publicado en 2023 por Hiares, se posiciona como una critica vehemente
y profundamente necesaria contra los paradigmas educativos actuales. Esta obra denuncia
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la superficialidad, el egocentrismo y la falta de profundidad que caracterizan a la educacién
occidental contemporanea, proponiendo una metodologia educativa inspirada en el taoismo
que busca una transformacion genuina y significativa.

Desde el principio, los autores no escatiman en su critica al enfoque socratico. Describen
este método, que ha sido la columna vertebral de la educacion occidental durante siglos,
como superficial y limitante. Segun los autores, la influencia de Sécrates ha establecido una
base filosdéfica que resulta insuficiente para una educacién efectiva y transformadora. Este
analisis subraya la urgente necesidad de reevaluar y abandonar las practicas educativas tradi-
cionales que han sido aceptadas sin suficiente cuestionamiento.

Mas alld de la critica especifica al socratismo, el libro aborda de manera mas amplia la falta
de profundidad en la educacion occidental. Los autores argumentan que el sistema educa-
tivo actual estd demasiado centrado en la acumulacion de conocimientos superficiales, sin
fomentar una verdadera transformacion interna en los estudiantes. En lugar de promover un
desarrollo integral del ser, la educacién occidental se enfoca en métricas y competencias que
a menudo carecen de significado profundo. De la Herran Gascén y Xu defienden la inclusion
de practicas meditativas y un enfoque holistico del ser, argumentando que solo a través de
estos métodos se puede alcanzar una educacién verdaderamente plena y consciente.

Ademas de criticar el enfoque educativo occidental, los autores también destacan el pre-
dominio del eurocentrismo en el sistema educativo actual. Este sesgo ha llevado a la omision
y subestimacion de valiosas perspectivas orientales, como las ensefianzas de Lao Zi y Gau-
tama Buda. Segun los autores, esta exclusién ha resultado en una educacién y una sociedad
carentes de complejidad y profundidad, limitadas por una visién egocéntrica y sesgada. Al
excluir estas perspectivas, no solo se empobrece la educacién, sino que también se perpetia
una comprension limitada y parcial del mundo.

En términos de soluciones, «El Tao en la enseflanza» no se limita a la critica, sino que tam-
bién propone alternativas concretas. Los autores abogan por la implementacién de metodo-
logias didacticas basadas en el taoismo, que promuevan la lucidez y el despertar a una vida
consciente. Destacan practicas como el wushu, taijiquan y gigong como herramientas pode-
rosas para una ensefianza basada en la conciencia y el bienestar integral. Ademas, defienden
una ensefanza sin palabras, basada en el ejemplo, siguiendo las ensefianzas de Lao Zi y sus
discipulos. Argumentan que el verdadero conocimiento trasciende lalengua humanay que la
observacién del desarrollo natural de cada estudiante y el respeto por su individualidad son
fundamentales para una educacién efectiva.

Un aspecto clave de la propuesta de los autores es la necesidad de un cambio radical y
auténtico en la actitud de los educadores. Insisten en que los educadores deben adoptar la
humildad como pilar fundamental de su practica. Sefialan que el exceso de abundancia y
la arrogancia son obstaculos significativos para el desarrollo de una verdadera conciencia y
comprension. Asi como un vaso lleno no puede contener mas agua, la mente de los arrogan-
tes rechaza lo nuevo. Por otro lado, aquellos que siguen el Tao valoran la modestia y la humil-
dad, reconociendo que el verdadero poder reside en estar abajo, como el agua que fertiliza la
tierra. Esta humildad, simbolizada por la vastedad de un valle, es esencial en la educacion, per-
mitiendo que los educadores reconozcan sus limitaciones y errores, para que puedan guiar a
sus estudiantes hacia un desarrollo integral y significativo.

Los autores también subrayan la importancia del vacio y la inutilidad, conceptos taois-
tas que desafian las concepciones utilitarias predominantes en la educacién contempora-
nea. Argumentan que el vacio no debe ser visto como ociosidad, sino como un proceso de
renovacién integral que elimina conocimientos inutiles y egocéntricos. De manera similar, la
«utilidad de lo inutil» se presenta como una critica al pragmatismo extremo y una invitacién
a valorar aspectos de la educacion que a menudo son ignorados por no tener un beneficio
practico inmediato.

En conclusién, «El Tao en la ensefianza: un enfoque radical e inclusivo» es una llamada
de atencién provocadora y radical para todos los educadores. Invita a una reflexion profunda
y a un cuestionamiento de los enfoques establecidos, proponiendo una educacién que no
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solo informe, sino que también transforme de manera significativa a individuos y sociedades.
Este libro es esencial para aquellos que buscan desafiar los limites de la pedagogia conven-
cional y abrirse a nuevas formas de entender y practicar la educacién. Al unir los principios
del taoismo con la pedagogia, los autores ofrecen una perspectiva integral que invita a los
educadores a reconsiderar su enfoque y a adoptar una educacién mas consciente, inclusiva
y transformadora.

Evelin Albert
Universidad Autbnoma de Madrid

Carrasco Pons, S. (ed.) (2024).

Migracidn, movilidad y educacion. Estrategias familiares y respuestas escolares.
Editorial Sintesis. 237 pp.

La imagen estereotipada de lo exdtico, de los otros, de los extranjeros, permea nuestra re-
tina cuando miramos el fendmeno de lainmigracion. El sesgo de lo raro, lo diferente o lo ajeno
nos hace considerar a la poblacién migrante como visitantes temporales, protagonistas de
una situacion excepcional, que pasard, mientras que la historia de la humanidad nos ensefia
que, en todos los tiempos, la migracion ha sido una actividad permanente e incesante. Desde
hace décadas, la movilidad de familias migrantes con menores en edad escolar se ha conver-
tido en una situacién normal, por habitual, en nuestras sociedades europeas. Nuestro sistema
educativo, sin embargo, ha seguido funcionando, en general, como si la inmigracion fuera
un evento anecddtico o puntual: no se presta una atencion especial al alumnado inmigrante,
las soluciones que se aplican, si se aplican, son improvisadas y provisionales, no se responde
organizadamente a las caracteristicas de fendmeno estructural que actualmente —en un con-
texto de precariedad econdmica generalizada- revisten los movimientos migratorios.

Migracidn, movilidad y educacidn. Estrategias familiares y respuestas escolares es una re-
copilaciéon de trece estudios realizados en el marco de un proyecto 1+D que ha durado diez
afos y en la que se abordan diferentes aspectos relativos a como la creciente movilidad del
alumnado, forzada por circunstancias econémicas, laborales o familiares, impacta en la es-
colarizacién tanto de una forma directa —provocando desvinculacién escolar, abandono tem-
prano de la escuela y riesgo de exclusion social- como de manera indirecta en las estrategias
pedagdgicas y de organizacion escolar que se implementan demasiado a menudo basan-
dose en el prejuicio de lainmigraciéon como anomalia y la permanencia escolar como norma.

La directora del proyecto, Silvia Carrasco Pons, profesora titular del Departamento d’An-
tropologia Social de la Universitat Autdnoma de Barcelona y experta en migraciones y edu-
cacion, destaca en el prélogo la necesidad imperiosa de iniciativas de investigacion en este
area que hagan posible llenar los vacios de conocimiento en torno a las conexiones entre la
movilidad forzada por el capitalismo neoliberal y sus consecuencias en la realidad educativa
de nuestros centros escolares y de la vida de miles de menores. La autora sefiala asimismo la
paradoja que el proyecto tuvo que afrontar al encontrarse con una situacion inversa de inmo-
vilidad forzosa provocada por la pandemia de Covid 2019.

Los estudios recogidos en la publicacién se desarrollaron en seis centros educativos de
educacién primaria y secundaria del &rea metropolitana de la ciudad de Barcelona, emplean-
dose en ellos técnicas metodoldgicas mixtas, tanto cualitativas como cuantitativas. Las exper-
tas y expertos responsables de los mismos son en su mayoria profesionales pertenecientes al
ambito de la Antropologia Social que desempefian su labor investigadora en conexién con la
educacién, lapedagogiay lajuventud. También se hanincluido en el libro tres tesis doctorales.

Algunos de los principales objetivos del proyecto que aparecen reflejados en este traba-
jo han sido: conocer con mas precision los efectos que la movilidad tiene en la trayectoria
académica de estudiantes migrantes, evaluar aquellos mecanismos escolares aplicados a la
acogida y la participacioén, identificar y valorar las politicas escolares de acompafiamiento
tanto a estudiantes como a sus familias, explorar las consecuencias que un contexto de alta
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movilidad tiene para el desarrollo afectivo y relacional del alumnado y valorar el papel del
movimiento asociativo y la comunidad local en dichos impactos.

Las investigaciones, aunque vertebradas todas por el interés en aumentar nuestro conoci-
miento sobre las relaciones entre migracion, movilidad y educacion, tal y como refleja el titulo
del libro, han sido llevadas a cabo desde una amplia variedad de perspectivas: estrategias
organizativas, discursos asumidos, vivencias personales de estudiantes en movilidad, papel y
experiencias de las familias, conexiones con la convivencia escolar, imaginarios sociales com-
partidos y trasmitidos a través de los medios, etcétera. La variedad y calado de los estudios
incluidos en esta compilacién facilitan una semblanza muy ilustrativa del panorama educati-
vo con relacién a su abordaje de las necesidades y retos que supone la presencia, cada vez
mayor y cada vez mas movil, de alumnado migrante en nuestro sistema educativo.

En varios de los capitulos se incluye una seleccién de testimonios del alumnado, el perso-
nal docente y las familias que han formado parte crucial de la evidencia utilizada para los estu-
dios. Poder leer la transcripcidn de algunos de estos testimonios concuerda con la pretension
de la obra de acercarnos a la realidad de la migracion y su impacto en el mundo escolar. Las
palabras y las voces de las personas implicadas —alumnas y alumnos, maestras, madres, etcé-
tera-resultan especialmente iluminadoras en la comprensién del fenédmeno abordado.

Los analisis expuestos y las conclusiones extraidas en los trabajos proporcionan importan-
tes claves con las que comprender las diferentes respuestas que se ponen en marcha desde
un sistema educativo que tiende a funcionar como si la inmovilidad escolar fuera la situacién
Unica y definitiva. Dichas claves apuntan a una profunda necesidad de politicas educativas
que tomen en cuenta la realidad social que afrontan y de informacion y formacién del perso-
nal docente en esta materia, de manera que la imagen distorsionada de la inmovilidad como
lo normal sea sustituida por una consideracion de las migraciones y la movilidad escolar no
solo como hecho presente y creciente sino, ademas, como una oportunidad de enriqueci-
miento humano para las escuelas y la educacion. Interpretar la movilidad escolar como una
amenaza para el alumnado implicado produce un efecto de desistimiento que ayuda a que
acabe cumpliéndose la profecia: si trabajamos con unaidea negativa, errénea y estereotipada
de ese alumnado y sus familias, contribuiremos a permanecer en la inaccién o el escepticis-
mo y perpetuaremos asi, e incluso contribuiremos a empeorar, la situacioén.

El interés por adaptar nuestras estrategias pedagdgicas a nuevas realidades sociales ha
sido siempre considerado una actitud imprescindible para lograr una accién educativa equi-
tativa. De esta obra coordinada por Silvia Carrasco se desprende la necesidad imperiosa de
explorar y desarrollar dicha capacidad adaptativa, conociendo y valorando las situaciones
derivadas del fendmeno de la migracién y en especial la movilidad escolar. De los estudios
presentados se deduce al mismo tiempo que dicho conocimiento dotara a las instituciones
educativas y a la profesiéon docente de recursos y estrategias positivas tanto para los procesos
de ensefianza-aprendizaje como para la convivencia escolar.

Para continuar indagando en un asunto tan urgente, podria sintetizarse el trabajo que este
proyecto recoge en una serie de preguntas que cabria formular asi: ;de qué manera habria de
responder el sistema educativo a las necesidades de una sociedad en la que la movilidad es
uno de los condicionantes fundamentales de la vida de gran parte de su poblacién?, jcémo
habra de contribuir la escuela a garantizar los derechos sociales en el contexto socioeconé-
mico actual?

Migracidn, movilidad y educacidn ofrece muchas mas preguntas que se siguen de las
anteriores y una importante recopilacién de posibles respuestas Utiles para que las escuelas
sean, en la practica docente real, entornos propiciadores de justicia social.

Julia Ripodas
DoFemCo (Docentes Feministas por la Coeducacion)
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lo, por orden alfabético de apellidos y sangrando la segunda linea.

Se recomienda el uso de bibliografia reciente (Gltimos 5 aiios), siempre y cuando el tema
abordado lo permita. El Comité Editorial valorara la actualidad de la bibliografia utilizada en el
momento de considerar la pertinencia del trabajo remitido a la revista.

Junto al titulo original de las publicaciones debera incluirse entre corchetes su traduccion
al espafiol o al inglés, ya que en la version inglesa del articulo se incluiran entre corchetes las
traducciones al inglés de los titulos de las obras publicadas en espafiol. Siempre debera in-
cluirse el doi de la publicacion si lo tuviese.

A continuacion, se ofrecen algunos ejemplos:

 Libros:

Genise, N., Crocamo, L., y Genise, G. (2019). Manual de psicoterapia y psicopatologia de
nifAos y adolescentes. Editorial Akadia.

o Articulos de revista:

Faraone, V. S., Banaschewski, T., Coghill, D., Zheng, Y, Biederman, J., Bellgrove, M. A., New-
corn, J. H,, Gignac, M., Al Saud, N. M., Manor, |, Rohde, L. A, Yang, L., Cortese, S., Aimagor, D.,
Stein, M. A, Albatti, T. H., Aljoudi, H. F, Algahtani., M. M. J., Asherson, P, ... Wang, Y. (2021). The
World Federation of ADHD international consensus statement: 208 evidence-based conclu-
sions about the disorder [Declaracidon de consenso internacional de la Federacion Mundial de
TDAH: 208 conclusiones basadas en la evidencia sobre el trastorno]. Neuroscience & Biobeha-
vioral Reviews, 128, 7189-818. https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022

« Capitulo dentro de un libro colectivo:

Mendley, D. M. (2005). The Research Context and the Goals of Teacher Education [El con-
texto de la investigacién y los objetivos de la formacién de profesores]. En M. Mohan, y R. E.
Hull (Eds.), Teaching effectiveness (pp. 42-76). Educational Technology Publications.

« Referencias de una pagina web

Guarino, B.(4 de diciembre de 2017). How will humanity react to alien life? Psychologists have some
predictions [; Cémo reaccionara la humanidad a la vida extraterrestre? Los psicélogos tienen algunas
predicciones]. The Washington Post. https://wwwwashingtonpost.com/news/speaking-of-science/
wp/2017/12/04/how-will-humanity-react-to-alien-lifepsychologists-have-some-predictions

U.S. Census Bureau. (s.f.). U.S. and world population dock [El reloj de la poblacién de EE.UU.
y del mundo]. U.S. Department of Commerce. Recuperado el 3 de julio de 2019 de https://
www.census.gov/popclock/

7) Las citas en el texto siguen un procedimiento abreviado, distinto del sefialado para la
lista de Referencias bibliograficas. Concretamente, si la referencia es una cita literal, el
texto se pone entre comillas y, generalmente a su término, se coloca entre paréntesis
el apellido del autor, el afio y el nimero de pagina donde se encuentra el texto: «(Taylor,
1994, p. 93)». Cuando la cita no sea literal, y por tanto no esté entre comillas, se omitira
la pagina: «(Taylor, 1994)». Cuando el autor se incluya en el texto no se recogera en el
paréntesis: «De acuerdo con Taylor (1994, p. 93), la cultura..» Cuando una idea se apoye
en varios autores, se separaran por punto y coma: «(Taylor, 1994; Nussbaum, 2012)».

Para citar varias obras de un mismo autor, se pondran Unicamente los afos tras el autor, afia-
diendo letras, en su caso, para distinguir publicaciones del mismo ano: «(Taylor, 1994, 1996a,
1996b)».

En las obras de 3 0 mas autores se cita Unicamente el primero afiadiendo: et al.

724 Revista Espafola de Pedagogia (2025), 83(292), 723-728



Instrucciones para los autores

Las citas textuales iran en texto normal, si tienen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 palabras,
0 mas, se pondran en parrafo separado, sin comillas, en una linea aparte, con sangriade 0.5cmyen
un cuerpo un punto menor. A continuacion de la cita, se afiade entre paréntesis el autor, el afio y la
pagina. Se reproduce textualmente el material citado, incluyendo la ortografia y puntuacion.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el criterio de acudir a los originales que estan escri-
tos en esas lenguas y de poner su traduccién oficial, cuando tal texto se haya editado también
en el otro idioma. En caso de que no se haya producido esa traduccién oficial, el texto citado
se ofrecerd a los lectores traducido o por el autor del articulo (sefialandose que la traduccidén
es del autor del articulo), o por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurara limitar el uso de notas al pie, que tendran numeracion correlativa, siguiendo
el sistema automatico de Word, y que se situaran después del texto del articulo y antes de las
referencias bibliograficas.

8) Cuando se quiera llamar la atencién sobre alguna palabra, se usaran las cursivas, sin
usar el subrayado ni la negrita.

9) Los numeros decimales deberan escribirse con punto y no con coma: ej. 8.1.

10) Debe limitarse en el texto el nimero de listas, esquemas, tablas y graficos, que recibi-
ran el nombre de tablas o figuras. En todo caso, serd necesario que se encuentren en
el lugar que ocupan en el articulo. En las tablas, las columnas se alinean usando los
tabuladores (y solo un tabulador por cada columna). Cuando se citen en el texto (p.
ej.. «<segln vemos en la Figura 1 sobre materias troncales»), solo la primera letra ird en
mayuscula, mientras que, sobre la misma tabla o figura toda la palabraird en versalitas,
al2 puntos y con numeros ardbigos, seguida de un punto, poniendo el titulo en normal:
p.ej., «Ficura 1. NUmero de materias troncales».

El texto dentro de la Tabla llevara el mismo tipo de letra que el texto comun a tamafio 9. La
fuente de la Tabla o Figura ird debajo de estas, sin espacio de separacion, citando Fuente, dos
puntos, apellidos, coma y afio.

Las figuras y tablas, ademas de aparecer en el articulo en el lugar correspondiente, de-
beran enviarse en su formato original editable siempre que sea posible. Las imagenes que se
envien habran de estar siempre en alta calidad (300 ppp).

11) Las ecuaciones apareceran centradas, separadas del texto principal por dos espacios en blan-
co. Deben estar referenciadas en el texto indicando el nimero de ecuacién; por tanto, se acom-
pafaran de numeracién arabiga alineada a la derecha y entre paréntesis en la misma linea.

12) El articulo concluird con el listado de las referencias bibliograficas de todos los trabajos
citados, excepto las obras citadas entre cuyos autores se encuentre algun autor del arti-
culo. En estos casos, esas obras constaran en la versidon con nombres de los autores, mien-
tras que en las andnimas no figuraran en las referencias, aunque si figuraran en el texto,
donde apareceran poniéndose «(Autor, 2022, p. 39)». Se debera evitar citar publicaciones
pertenecientes a revistas o editoriales consideradas «depredadorasy, es decir, aquellas
que carezcan de un sistema de evaluacion cientifica riguroso y de calidad (p. ej., revision
por pares de doble ciego) y cuya finalidad principal no sea difundir el conocimiento, sino
obtener un beneficio econdmico, explotando el pago por parte de los autores. Pueden
consultarse listados de editoriales y revistas depredadoras en: https://beallslist.net/

@

Por ultimo, deberd incluirse una breve biografia de los autores, de un maximo de diez
a quince lineas, en la que debe constar su ORCID y las principales dimensiones de
su historial académico, situacién académica actual y universidad donde se obtuvo su
superior grado académico.

14) Se recomienda a los/as autores/as de trabajos publicados que hayan sido realizados
con datos de investigacion entre los que se encuentre la variable sexo, que informen
sobre si las conclusiones han tenido en cuenta posibles diferencias entre sexos.

C.2. Ademas de articulos de investigacion, la Revista Espafiola de Pedagogia desea man-
tener el pulso de la actualidad publicando, en variados formatos, otros trabajos e informa-
ciones relevantes en la ciencia pedagdgica. Por ello, publica recensiones de libros, noticias
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de actualidad, comentarios breves sobre problemas educativos, analisis de los lectores a los
articulos publicados en el tltimo afio, etc.

Las recensiones, siempre sobre libros recientes y publicados en editoriales relevantes, tendran
entre 1200 y 1700 palabras. IrAn encabezadas por los datos del libro segun el siguiente formato:

Villardén-Gallego, L. (Coord.) (2015). Competencias genéricas en educacién superior. Nar-
cea. 190 pp.

Los Comentarios tendran una extensiéon moderada. Los andlisis de articulos publicados
se remitiran, desde la revista, al autor del articulo analizado, para que estudie una respuesta.

D. Politica de uso de inteligencia artificial (IA) en articulos

Los autores deberan seqguir la politica de uso de IA establecida por Revista Espafiola de Pe-
dagogia y declarar el cumplimiento de los siguientes apartados antes de enviar sus articulos.

1) Autoria del articulo:
« Los autores no pueden citar ala |A como autor o coautor de los articulos remitidos.
2) Uso de |Aen el proceso de redaccién:

o Los autores solo pueden usar IA generativa o tecnologias asistidas por IA para la
mejora del lenguaje y legibilidad del articulo.

e En caso de hacer uso de IA, los autores deben citarla en la seccién Referencias,
segun el uso de las normas APA vigente en la revista.

3) Uso de Language Multimodal Model (LMM) o Large Language Model (LLM) en el desa-
rrollo del articulo:

o Los autores son responsables de la revision y validez de la informacién generada por
lalA.
o Los autores deben indicar y documentar el uso de LLM o LMM en la seccién de Métodos.
4) Uso deimagenes y videos generados por IA en el articulo:
« No esté permitido el uso de imagenes y videos generados con IA en los articulos.
5) Cumplimiento de politica IA:
« En caso de incumplimiento de la politica de IA, la revista puede rechazar (prepubli-
cacion), retractarse (postpublicaciéon) o publicar un aviso editorial sobre el articulo.

La aceptacion de esta declaracion es de obligado cumplimiento si se desea publicar en
la revista.

E. Envio de originales

La recepcién de originales esta permanentemente abierta. Para los nimeros monografi-
cos, convocados publicamente, se estableceran plazos de envio especiales.

Todos los trabajos deben ser enviados a través de la plataforma web de la revista entrando
en el siguiente enlace: Enviar articulo | Submit Article

Tras la creacion del usuario, el sistema le guiara por una serie de pantallas en las que se le
solicitard aceptar la declaracién de conformidad con las politicas de la revista y los requisitos
exigidos a los trabajos enviados a la revista, e introducir los datos relacionados con los autores
y trabajo enviado. Solo se someteran a evaluacion los trabajos que cumplan con estas politi-
cas y requisitos de la revista.

El sistema acepta archivos Word o RTF. El sistema generara automaticamente un PDF por us-
ted. Las imagenes o graficos deberan estar colocadas en el articulo en su lugar correspondiente
en la maxima calidad posible. Si las imagenes no tuvieran la calidad suficiente (300 ppp), seran
solicitadas de nuevo a los autores una vez que su articulo haya sido aceptado para su publica-
cion. Las tablas deberan colocarse en el articulo en su lugar correspondiente y ser editables.

El autor de correspondencia recibird una notificacién automatica confirmando la recep-
cion de su articulo. En esta notificacién se le indicara el enlace a través del que podra acceder
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asu articulo en la plataforma web de la revista y realizar las modificaciones o envio de nuevos
archivos que sea necesario durante todo el proceso de evaluacion y edicion del articulo.

F. Evaluacion de originales y tiempos de procesamiento editorial

Los editores realizardn una primera valoracién del articulo basada en la adecuacién de las
propuestas a los criterios editoriales de la REP. Los autores pueden consultar mas informacién
sobre el tipo de articulos aceptados por la revista en el siguiente enlace: Alcance. El resultado
de esta valoracién sera notificado en un plazo maximo de un mes. Si recibe una primera eva-
luacion positiva, el trabajo pasara a revision por pares ciegos. Los autores recibiran el resultado
de la segunda evaluacion en un plazo aproximado de tres meses.

Cada articulo enviado se sometera al proceso de decision editorial de la revista. La revista
no tiene ninguna obligacién de publicar el articulo.

El plazo establecido para la finalizacion del proceso de evaluacion es de cuatro meses,
a contar desde la notificaciéon de recepcién del articulo. Al término de ese plazo, ordinaria-
mente, se comunicara al autor el resultado final de la evaluacién. Los autores pueden con-
sultar mas informacion sobre los procedimientos de evaluacion seguidos por la revista en el
siguiente enlace: Evaluacién de originales y tiempos de procesamiento editorial. Un autor
cuyo articulo no haya sido seleccionado puede volver a presentar otros trabajos mas ade-
lante.

Los articulos aceptados iniciaran el proceso de edicién (traduccién, correccién de estilo,
maquetacion, etc.), para posteriormente ser incluidos en el nUmero que corresponda, segun
la decisidn de la direccidén editorial. Una vez concluido el proceso editorial, la maquetacién
preliminar del texto serd enviada a los autores/as para su ultima revision y aprobacion. Los
procesos de edicion de los trabajos suelen desarrollarse en un plazo maximo de dos meses.

El plazo total entre la recepcidén de un articulo y su publicacién suele ser de seis meses.
La publicacion de articulos no da derecho a remuneraciéon alguna.

G. Costes de publicacion

La REP proporciona acceso abierto diamante. La publicacién es gratuita y abierta sin cos-
tes para los autores o lectores.

H. Cargos por procesamiento de articulos (APCs)

Con el fin de garantizar la calidad de los articulos cientificos publicados, seguimos la poli-
tica de aceptar Unicamente traducciones profesionales de traductores acreditados o traduc-
ciones de autores cuya lengua materna sea el espafnol o inglés o acrediten un alto nivel de
competencia en estos idiomas.

Una vez aprobada la publicacién de un articulo en la REP, en los casos que sea necesario
acudir a una traduccién profesional al inglés o al espafiol, los autores deberan asumir el pago
de la traduccién segun las siguientes condiciones:

o Sise trata de un articulo apoyado por una ayuda a la investigacion, o similar, la factura
serd abonada integramente por el organismo que respalda la investigacion. El coste total
dependerd, generalmente, del nUmero de palabras traducidas. Si esta institucién cuenta
con un servicio profesional de traduccién acreditado, también se aceptaran traduccio-
nes realizadas por el organismo subvencionador.

« Si se trata de un articulo independiente, el autor deberd abonar la cantidad maxima de
400 euros (IVA 21% incluido), responsabilizandose la revista del resto del coste de la tra-
duccién que se haya presupuestado, que dependera del nimero de palabras traducidas.

Los costes de traduccion de las reseias bibliograficas u otros contenidos no cientificos
publicados en la revista en espafiol e inglés seran integramente asumidos por la revista.

I. Difusion de los trabajos publicados
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Una vez publicados los trabajos en la Revista Espaiola de Pedagogia, os autores pueden

contribuir a las tareas de difusién, tanto apoyando las que realiza la propia revista como me-
diante sus propias iniciativas. Concretamente:

La REP cuenta con perfiles en las principales redes sociales (Facebook, Twitter y LinkedIn),

donde difunde los trabajos que en ella se publican, por lo que es recomendable que los auto-
res sigan a la revista en estas redes y compartan sus publicaciones.

https://www.facebook.com/revistadepedagogia

https://twitter.com/REPedagogia
https://www.linkedin.com/company/revista-espanola-de-pedagogia

Para ayudar en la difusion de sus articulos, una vez aprobada su publicacidn, se solicitara

alos autores el envio de:

« Dos frases clave resumen de su articulo de un maximo de 180 caracteres para su uso en
la red social X.

o Un resumen de su articulo de unas 90 palabras para su uso en Facebook y Linkedin.

o Se agradecera también el envio de un video de 1 minuto aproximadamente de duracion,
en formato horizontal, en el que se resuman las ideas principales desarrolladas en el arti-
culo para su uso en nuestras redes sociales.

o Asimismo, nuestra revista forma parte del blog académico Aula Magna 2.0 (http://
cuedespyd.hypotheses.org/), donde se publican peridédicamente entradas sobre temas
de interés para la investigacién educativa, asi como resefias de articulos, que contribu-
yen a su difusion. Aula Magna 2.0 publica una entrada dedicada a un articulo de la REP
por cada numero publicado, para lo cual se solicitara a los autores un resumen mas am-
plio, de entre 600 y 1500 palabras, en un lenguaje accesible al gran publico y una foto-
grafia de alta resolucion.

También se recomienda a los autores el depdsito o difusion de los articulos aceptados en:
« Repositorio institucional de su universidad y repositorios publicos (SSRN, Zenodo, etc.).
o Google Scholar, ORCID, Dimensions, PlumX, etc.

« Redes sociales cientificas.

o Redes sociales (Facebook, X, LinkedIn, etc.).

« Web personal o institucional, blog, etc.

Se requiere que en dichas publicaciones se detallen todos los datos bibliograficos de la

publicacion.

Cada autor debe pensar en usar los medios mas eficaces para la difusion de su articulo, la

obtencién de citas y el avance del conocimiento pedagdgico.
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Bases de datos y directorios bibliograficos
Social Sciences Citation Index, Scopus, Cabell’s International, Catalogo Latindex, Contents
Pages in Education, Dialnet, Dulcinea, EBSCO Academic Search Complete, EBSCO Academic
Search Elite, EBSCO Academic Search Premier, EBSCO Academic Search Ultimate, EBSCO
Education Full Text, EBSCO Education Research Complete, EBSCO Education Source,
EBSCO Education Source Ultimate, EBSCO Serials Directory, Educational Research Abstracts
Online (ERA), Fuente Académica, Fuente Académica Plus, Fuente Académica Premier,
Google Scholar, IBR Online Internationale Bibliographie der Rezensionen geistes- und
sozialwissenschaftlicher Literatur, IBZ Online Internationale Bibliographie der geistes- und
sozialwissenschaftlichen Zeitschriftenliteratur, IRESIE. Base de datos sobre Educacion, JSTOR,
Matriz de Informacidn para el Andlisis de Revistas (MIAR), MLA International Bibliographuy,
Periodicals Index Online (PIO), Psicodoc, Redined - Red de informacion educativa, Social
SClsearch,
Ulrich’s Periodicals Directory.

Clasificaciones y rankings
Journal Citation Reports (JCR), Scimago Journal & Country Rank (SJR), Scopus Sources,
Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della Ricerca (ANVUR),
Clasificacion Integrada de Revistas Cientificas (CIRC), Dialnet Métricas, European Reference
Index for the Humanities (ERIH).

Catalogos de biblioteca
Catalogo Colectivo de la Red de Bibliotecas Universitarias Espafiolas (REBIUN), Catalogo
Colectivo de Publicaciones Periddicas (Biblioteca Nacional), Catalogo Colectivo del CSIC,
Catalogo de la Biblioteca de Educacion (Ministerio de Educacion y Formacion Profesional),
Catalogue Collectif de France (CCFr), Catalogue SUDOC (Francia), Library Hub Discover (Reino
Unido), The British Library Current Serials Received, Worldcat (OCLC).

La Revista Espafiola de Pedagogia fue fundada en 1943 por el Consejo Superior de
Investigaciones Cientificas y es editada desde el nimero 259 por la Universidad Internacional
de La Rioja. La revista tiene caracter investigador y vocacidn universal.

Ha sido la primera revista en espafol indexada en la categoria Educacion del Social Sciences
Citation Index y de los Journal Citation Reports.

La Revista Espafiola de Pedagogia publica tres nimeros al afio, con un total aproximado de

600 paginas. Los autores expresan las ideas contenidas en sus respectivos articulos bajo su

exclusiva responsabilidad. En la web de la revista hay una versién completa en inglés de los
articulos publicados a partir de 2017.

La correspondencia debe dirigirse a los Directores de la Revista Espaiiola de Pedagogia,
Avenida de la Paz 137,26006 Logroio, La Rioja, Espaiia.
Mas informacion en https://revistas.unir.net/index.php/rep



[
LA UNIVERSIDAD
EN INTERNET

Una publicacion de la Universidad Internacional de La Rioja



