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Resumen:
Desarrollo el argumento central de este artículo sobre la premisa de que la discapacidad tiene 

una naturaleza dual: ofrece protección a las personas con discapacidades, pero también puede 
utilizarse como un artefacto de marginación y, por tanto, crear paradojas de justicia. Por ejemplo, 
el potencial de la discapacidad para oprimir tiende a dirigirse a grupos ya marginados, como las 
personas racializadas y los alumnos de entornos lingüísticos, socioeconómicos o étnicos no domi-
nantes. De este modo, un concepto disponible para proteger a grupos vulnerables (por ejemplo, la 
discapacidad) puede aplicarse para segregar o negar oportunidades educativas. El propósito de 
este artículo es ofrecer herramientas teóricas para diseccionar el potencial dañino de la discapa-
cidad e inspirar alternativas para abordar las paradojas de equidad que pueden emerger de este 
fenómeno. Me centro en las disparidades raciales en la identificación de discapacidades como 
un ejemplo concreto para contextualizar la presentación de las herramientas teóricas. En primer 
lugar, contextualizo mi análisis con una descripción general de las disparidades raciales en la iden-
tificación de discapacidades. A continuación, defino tres herramientas teóricas para desarrollar un 
enfoque histórico-cultural crítico: (1) explorar la fluidez de la discapacidad, (2) exponer el color del 
conocimiento y sus implicaciones y (3) visibilizar el papel de las ideologías mediante una lente de 
DefectCraft. Termino con varias reflexiones para la próxima generación de investigaciones.

Palabras clave: discapacidad, interseccionalidad, diferencia.

Abstract:
I build the core argument of this article on the premise that disability has a dual nature: it affords 

protections to people with disabilities while it can also be used as an artifact of marginalization; 
thus, creating justice paradoxes. For instance, disability’s potential to oppress tends to target 
already marginalized groups, such as racialized people and students from nondominant linguistic, 
socioeconomic or ethnic backgrounds. Thus, a concept available to safeguard vulnerable groups 
(i.e., disability) can be deployed to segregate or deny educational opportunities. The purpose of this 
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article is to offer theoretical tools to dissect disability’s potential for harm and inspire alternatives to 
address equity paradoxes that may emerge from this phenomenon. I focus on racial disparities in 
disability identification as a case in point to contextualize the presentation of theoretical tools. First, 
I contextualize my analysis with an overview of racial disparities in disability identification. Next, I 
outline three theoretical tools to advance a critical cultural-historical framework: (1) trace the fluidity 
of disability, (2) expose the color of knowledge and its implications, and (3) make visible the role of 
ideologies through a DefectCraft lens. I close with reflections for the next generation of scholarship.

Keywords: disability, intersectionality, difference.

1. Introducción
La discapacidad ha estado presente a lo largo de toda la historia de la humanidad (Sti-

ker, 2009). Resulta interesante que, pese a la ubicuidad y las vulnerabilidades asociadas con 
esta condición, las respuestas a la discapacidad en las sociedades y las comunidades han 
sido ambiguas. Es decir, la discapacidad se convierte, a menudo, en un objeto de salvaguarda 
que desencadena respuestas como la protección legal y el acceso a los recursos. Al mismo 
tiempo, no obstante, se ha utilizado como una herramienta de opresión; por ejemplo, para se-
gregar y limitar las oportunidades educativas. Como historiador de la discapacidad, Baynton 
(2001) explicó que «el concepto de discapacidad se ha utilizado para justificar la discrimina-
ción contra otros grupos atribuyéndoles discapacidad» (p. 33, énfasis en el original). He des-
crito esta ambigüedad como la naturaleza dual de la discapacidad (Artiles, 2011). 

La dualidad de la discapacidad se encuentra en el centro de varias formas de inequidades 
educativas que han persistido durante generaciones. Por ejemplo, las disparidades raciales, ét-
nicas o lingüísticas en las tasas de identificación de discapacidades están documentadas en 
los Estados Unidos desde, al menos, la década de 1960. A su vez, estas disparidades generan 
paradojas de equidad en las que la faceta protectora de la discapacidad (es decir, acceso a ser-
vicios e intervenciones) puede crear inequidades para otros grupos, en particular grupos racia-
les, étnicos o lingüísticos (Artiles, 2003). Por ejemplo, los investigadores han documentado la 
ubicación de alumnos minorizados en programas más segregados que sus homólogos blancos 
con el mismo diagnóstico (Skiba et al., 2008). Los patrones de identificación de discapacidades 
también se han asociado a un acceso diferente a los servicios entre diversos grupos raciales 
(Artiles et al., 2016). Hay, asimismo, otros factores que modelan el poder estratificador de la iden-
tificación de discapacidades. Los alumnos con pocos conocimientos de inglés, por ejemplo, 
tienen una mayor probabilidad de recibir un diagnóstico de discapacidad que sus compañeros 
con un buen dominio del inglés en colegios con un bajo índice de pobreza (Artiles et al., 2005).

Debo señalar que las paradojas de equidad derivadas de las respuestas sociales a la dis-
capacidad también se encuentran en la literatura sobre educación inclusiva. Por ejemplo, los 
sistemas de educación inclusiva en algunas sociedades europeas pueden utilizarse como un 
mecanismo de segregación (Artiles et al., 2011) o legitimar la otrificación de determinados gru-
pos; véanse, en este sentido, estudios realizados en España (García-Sánchez, 2016; Harry et al., 
2008). La educación inclusiva se ha extendido rápidamente desde las naciones occidentales 
a los países del sur global. De hecho, la adopción de políticas de educación inclusiva en esta 
región puede considerarse un signo de progreso. No obstante, hay una literatura emergente 
que sugiere que debemos aplicar una perspectiva histórico-cultural para entender si estos 
procesos de transferencia de conocimiento están aumentando realmente las oportunidades 
educativas (Artiles et al., en prensa). La evidencia procedente de los países del sur global su-
giere que debemos proceder con precaución y nos recuerda que las inequidades pueden rei-
ficarse en el nombre de la educación inclusiva (Kalyanpur, 2020; Singal y Muthukrishna, 2014). 
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En resumen, la discapacidad engloba una dualidad que protege y margina a los grupos vul-
nerables. Esta dualidad crea paradojas de justicia que los líderes, legisladores e investigadores 
educativos deben anticipar y abordar en las distintas regiones geográficas. El propósito de este 
artículo es ofrecer herramientas teóricas para diseccionar y (re)enfocar la dualidad de la disca-
pacidad e inspirar alternativas para abordar las paradojas de equidad que pueden emerger de 
este fenómeno. Me centro en las disparidades raciales en la identificación de discapacidades 
como un ejemplo concreto para contextualizar el enfoque teórico y la discusión de las herra-
mientas. Invito a los lectores a que consideren ajustar y aplicar esta lente analítica a otros marca-
dores de diferencia (más allá de la raza) y a permutaciones de las desigualdades educativas (dis-
tintas a las disparidades de identificación). Espero que estas contribuciones ofrezcan opciones 
productivas para tratar este fenómeno multidimensional y trascender las visiones polarizadas y 
neutrales respecto a las diferencias que solo perpetúan condiciones injustas (Skiba et al., 2016). 
A continuación, presento una descripción general del problema de las disparidades raciales, 
seguida de una discusión de tres contribuciones teóricas para enfocar y abordar este problema. 

2. Estableciendo el contexto: disparidades raciales en la identifica-
ción de discapacidades

Las disparidades raciales en las tasas de discapacidad han sido objeto de debate en los Es-
tados Unidos desde hace más de medio siglo. Estas disparidades se observan en las categorías 
descritas como subjetivas debido al papel de la valoración clínica implicada en el diagnóstico. 
En estas categorías, se incluyen las discapacidades de aprendizaje específicas (SLD, por sus 
siglas en inglés), los trastornos emocionales (ED) y las discapacidades intelectuales leves (ID). 
Los afroamericanos y los nativos americanos son los grupos más afectados a nivel nacional. No 
obstante, se observan patrones de sobre- e infrarepresentación en las distintas escalas del sis-
tema educativo (región, estado, ciudad, distrito escolar, colegio). Las Academias Nacionales de 
Ciencias, Ingeniería y Medicina (NASEM) publicaron dos informes producidos por paneles de 
consenso en un período de dos décadas (Donovan y Cross, 2002; Heller et al., 1982) y confirma-
ron la persistencia de este problema. El panel de 1982 hizo hincapié en la identificación y ofreció 
un enfoque reflexivo. En particular, Heller et al. (1982) estipularon que la desproporcionalidad 

es un problema (1) si se ubica incorrectamente a los niños en programas para alumnos con 
discapacidad intelectual; (2) si están expuestos de forma indebida a la probabilidad de dicha ubi-
cación por haber recibido instrucción de baja calidad en aulas ordinarias; o (3) si la calidad y la 
relevancia académica de los programas de educación especial impiden el progreso educativo de 
los alumnos, incluyendo una reducción de la probabilidad de que regresen al aula regular. (p. 18)

Las explicaciones del problema son variadas, pero dos de ellas destacan especialmen-
te. Una enfatiza los sesgos raciales impulsados por visiones históricas de déficit de estos 
grupos que añaden estigmas a grupos ya marginados. En contraste, la otra sostiene que la 
sobreidentificación de los alumnos racializados se debe a las tasas de pobreza despropor-
cionadas que afectan a estos grupos y que, a su vez, influyen en el desarrollo de estos niños 
y dan lugar a discapacidades. Las disparidades raciales se han descrito como una paradoja 
de equidad: la respuesta de equidad ofrecida por la ley de educación para personas con 
discapacidades (IDEA, por sus siglas en inglés) para proteger los derechos de los alumnos 
con discapacidades puede constituir una nueva inequidad para los alumnos racializados, 
en especial si la identificación de discapacidades da lugar a segregación o a un acceso di-
ferencial a servicios educativos en comparación con sus homólogos blancos (Artiles, 2019). 

Una miríada de factores interviene en los patrones de disparidad, como las políticas edu-
cativas y los procedimientos administrativos (incluyendo conformidad rígida a leyes o re-
quirimentos burocráticos), el sesgo racial, el acceso a educación de calidad y a profesores 
competentes, las carencias en herramientas y los procedimientos de evaluación, las barreras 
socioeconómicas en casa o en las comunidades, así como factores estructurales e históri-
co-culturales (Donovan y Cross, 2002; Heller et al., 1982). No se presta suficiente atención al 
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papel de las influencias contextuales y estructurales. Por ejemplo, los siguientes hallazgos 
sugieren que hacen falta análisis contextuales para refinar nuestra comprensión de este com-
plejo problema: las probabilidades de identificación para los grupos raciales varían en función 
de su representación en el alumnado del colegio o del distrito, de la categoría de discapaci-
dad considerada o de la ubicación del colegio (Fish, 2019; Oswald et al., 2002). El papel de la 
pobreza a la hora de predecir la identificación de discapacidades depende de las mediciones 
utilizadas (Cruz y Rodl, 2018) y las historias de relaciones raciales en la comunidad están aso-
ciadas a las disparidades raciales en los colegios (Tefera et al., 2023).

La visibilidad persistente de este problema condujo a la introducción de cambios en la 
ley IDEA a fin de monitorizar y corregir las disparidades raciales en la identificación de dis-
capacidades y la disciplina (IDEA, 1997). Los estados presentan informes anuales al gobierno 
federal con tasas de identificación, ubicación fuera de las aulas de educación general y pa-
trones de disciplina por raza/etnicidad. La implementación inicial de estos requisitos de la 
política puso de manifiesto la necesidad de orientaciones adicionales. A pesar del posterior 
refinamiento de la política, han surgido preguntas e inquietudes (Albrecht et al., 2012; Caven-
dish et al., 2014). Por ejemplo, en IDEA, no se define qué es una desproporcionalidad signi-
ficativa. Por tanto, existe una cierta variación en el modo en que los estados la determinan. 
Es decir, hay una variedad de umbrales utilizados para indicar la desproporcionalidad en 
los distintos estados. «La libertad otorgada a los estados para definir, monitorizar y abordar 
la desproporcionalidad da lugar a una varianza significativa en cuanto a qué cuenta como 
desproporcionalidad y si IDEA la aborda en grado suficiente» (Tefera et al., 2023, p. 371). 

En resumen, la desproporcionalidad racial es un problema de la política y la práctica edu-
cativa que ha afectado al sistema educativo estadounidense durante generaciones. La mag-
nitud y la longevidad de este fenómeno están modeladas por fuerzas técnicas, históricas, cul-
turales y contextuales (Artiles, 2019).

3. Re(enfoques) histórico-culturales críticos
Sostengo que hace falta una lente histórico-cultural crítica para examinar y comprender la 

dualidad de la discapacidad y sus paradojas de equidad concomitantes. La atención a lo crítico 
nos ayuda a catalogar el papel del poder y las jerarquías que permean los asuntos humanos. Si 
tenemos en cuenta que las personas con discapacidades han sido marginadas históricamente 
y que la idea de discapacidad se ha aplicado para discriminar grupos en el pasado, es imperati-
vo incluir una dimensión crítica al estudiar las disparidades raciales en la identificación de disca-
pacidades. Además, enfocar la discapacidad a través de una lente cultural nos permite situar los 
análisis en los contextos de las prácticas escolares locales y en los procesos interpretativos del 
personal cuando tratan con la noción de discapacidad. Por último, se requiere una perspectiva 
histórica para documentar cómo los significados y los usos de la discapacidad han cambiado 
con el tiempo en los entornos que analizamos. Esto ayudará a dilucidar si hay un enfoque estrecho 
o neutral respecto a las diferencias que puedan estar interviniendo en los usos y en las prácticas 
locales relacionados con la discapacidad. Además, se necesita una mentalidad histórica para dar 
cuenta de la genealogía de la discapacidad y de su significado común; es decir, de cómo las tra-
diciones de la discapacidad, capaces de empoderar u oprimir a un grupo, pueden sedimentarse 
en los contextos locales. Estos supuestos permean las tres intervenciones teóricas que describo a 
continuación y que pueden utilizarse para analizar la naturaleza dual de la discapacidad y las pa-
radojas de equidad asociadas en el contexto de las disparidades raciales en educación especial.

3.1. Objetos transfronterizos: explorando la fluidez de la discapacidad

Conceptualizo la discapacidad como un objeto transfronterizo (boundary object), dados 
sus significados y usos cambiantes en distintos contextos. Los objetos transfronterizos 

tienen significados diferentes en mundos sociales diferentes, pero su estructura es lo suficien-
temente común en más de un mundo como para ser reconocibles, un medio de traducción. La 
creación y gestión de objetos transfronterizos es un proceso clave para desarrollar y mantener la 
coherencia entre mundos sociales superpuestos. (Star y Griesemer, 1989, p. 393)
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En el contexto del sistema de educación especial estadounidense, las discapacidades tie-
nen definiciones y parámetros de identificación estándar. Al mismo tiempo, los estados crean 
sus propias directrices administrativas y operacionalizan las definiciones. Esto les permite coor-
dinar el trabajo de los sistemas de educación especial en los distintos distritos escolares y a la 
hora de presentar informes al gobierno federal, aunque tales sistemas exhiben una variabilidad 
sustancial. Ello se refleja en la proporción de alumnos con discapacidades identificados en el 
país. La Figura 1 muestra una variación notable entre estados para los alumnos identificados con 
discapacidades, desde menos del 12 % hasta más del 20 % de todos los alumnos. ¿Cómo inter-
pretamos la variabilidad entre estados como Colorado y Pensilvania, que muestran diferencias 
sustanciales en las tasas de identificación de discapacidades? ¿Se explica mediante las directri-
ces de evaluación o los criterios de inclusión de cada estado? La variación de las tasas de diag-
nóstico ilustra la naturaleza de la discapacidad como un objeto transfronterizo modelado por las 
historias, las políticas y las prácticas locales; tal como Star y Griesemer (1989) explicaron, un ob-
jeto transfronterizo «no describe con precisión los detalles de ninguna localidad o cosa» (p. 410). 

Figura 1. Porcentaje de alumnos con discapacidades con respecto al de todos 
los alumnos en colegios públicos, 2021-2022. 

Fuente: Centro Nacional de Estadísticas de Educación (según los datos presentados por Schaeffer, 2023).

Vemos, por tanto, que las definiciones y directrices de los estados para identificar discapacida-
des a nivel estatal se superponen con las definiciones y los requisitos de la política federal. A nivel de 
distrito escolar, pueden aparecer fuentes adicionales de variabilidad que no encajen con tanta pre-
cisión con las definiciones científicas. La superposición de visiones alternativas de la discapacidad, 
con sus respectivos procedimientos y prácticas en distintos entornos, como si tuvieran el mismo 
significado se describe como «alineación categórica» (Epstein, 2007). A su vez, estos procesos de 
alineación facilitan el trabajo de coordinación de objetos transfronterizos como la discapacidad. La 
alineación categórica suaviza los espacios liminares y las opacidades entre las diferencias de sig-
nificado y los procedimientos alternativos para monitorizar o medir el concepto de discapacidad; 
sabemos que la alineación categórica ha tenido éxito cuando «se vuelve invisible en retrospectiva» 
(Epstein, 2007, p. 92). Sin embargo, la alineación categórica no es necesariamente un proceso armo-
nioso y coherente. Para ilustrarlo, la definición de SLD (discapacidades de aprendizaje específicas) 
que prevaleció durante muchos años en los Estados Unidos se centraba en una discrepancia signi-
ficativa e inesperada entre capacidad y niveles de rendimiento. De manera gradual, los investigado-
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res documentaron los límites de dicho modelo de discrepancia y empezaron a examinar la respues-
ta de los alumnos a las intervenciones sistemáticas basadas en evidencias y la monitorización como 
un medio de identificación (Bradley et al., 2002). No obstante, la evidencia sugiere que los distritos 
escolares siguen teniendo dificultades para abordar los problemas de equidad en los contextos de 
estos modelos de intervención (Cavendish et al., 2016; Sabnis et al., 2019).  

Los conceptos objeto transfronterizo y alineación categórica ponen de manifiesto los múltiples 
espacios interpretativos y las ambigüedades que coexisten para coordinar el trabajo de los profe-
sionales en los distintos contextos organizativos (colegios, distritos) y preservar la coherencia de los 
sistemas institucionales. Huelga decir que estos sistemas tienen fallos, con consecuencias para la 
equidad. Volvamos al problema de las disparidades raciales en la identificación de discapacidades 
(Donovan y Cross, 2002). La Figura 2 presenta la proporción de alumnos afroamericanos con discapa-
cidades con relación a su representación en la población escolar. Hay una variabilidad considerable 
en estos datos, aunque resulta evidente que los estados del Sureste y algunos del Medio Oeste tien-
den a identificar una mayor proporción de alumnos afroamericanos con discapacidades. Más allá 
de cuestiones de precisión diagnóstica, heterogeneidad en los grupos de alumnos y oportunidades 
educativas, sostengo que también debemos analizar los matices de la discapacidad en estos esta-
dos para los niveles micro (aula), meso (colegio, distrito) y macro (estado). En otras palabras, como ob-
jeto transfronterizo, la discapacidad tiene significados y prácticas de operacionalización ligeramente 
diferentes en las distintas escalas y contextos. Debemos explorar los significados de la discapacidad, 
la interpretación de los comportamientos de los alumnos y el tipo de actividades y rutinas utilizadas 
para clasificar qué significa ser competente en el aula. Es preciso, además, examinar cómo se alinean 
estas perspectivas (o no) con la visión, la interpretación y las actividades utilizadas en colegios y en 
distritos para diagnosticar discapacidad. Más aún, es necesario analizar cómo estas definiciones y 
prácticas se alinean (o no) con el marco clasificatorio del estado. En resumen, debemos documentar 
la alineación categórica de la discapacidad en estas esferas de actividad en los colegios y en los dis-
tritos para detectar posibles descoordinaciones, interpretaciones incorrectas y malentendidos que 
puedan alterar los registros de datos de prevalencia y los sistemas para reportar dicha evidencia.

Figura 2. Porcentaje de alumnos afroamericanos con discapacidades por estado frente a la po-
blación estatal estimada de afroamericanos (edades: 6 a 21 años) en el curso académico 2018-19. 

Los resultados de Wisconsin no se incluyeron debido a la cuestionable calidad de los datos.

Fuente: OSEP (2020).

El análisis de la identificación de discapacidades por raza representa una forma de «estandari-
zación de nicho» (Epstein, 2007) en la que el sistema educativo organiza las poblaciones en objetos 
estandarizados con fines científicos, administrativos y de equidad. La estandarización se normaliza 
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a nivel de grupo; se evitan, así, enfoques universalistas e individualistas (Epstein, 2007). Con fines de 
equidad, el sistema educativo realiza un seguimiento de los alumnos por tipos de discapacidad 
(por ejemplo, intelectual, conductual, de aprendizaje) para documentar quién tiene acceso a los 
servicios y cómo les va. Los grupos raciales se incluyen en esta estandarización de nicho para mo-
nitorizar posibles inequidades en las tasas de identificación. También se monitoriza a otros grupos 
(por ejemplo, por género, clase social o idioma). El gobierno federal exige a los estados que reporten 
cada año las tasas por distrito escolar para monitorizar posibles desproporcionalidades raciales. La 
implementación de esta estandarización de nicho se basa en definiciones e indicadores que es-
tán llenos de problemas técnicos e ideológicos; véase Albrecht et al. (2012), Artiles (2011), Cavendish 
et al. (2014),USDOE (2023). Los datos nacionales sugieren que existe una proporción relativamente 
baja de distritos con niveles de disparidades raciales (Government Accountability Office, 2013). No 
obstante, se han observado incrementos en estas estadísticas (Arundel, 2023). Cuando los datos se 
desglosan, se revelan patrones únicos e inquietantes. Véanse, por ejemplo, los datos presentados 
en la Figura 3 sobre el porcentaje de distritos escolares identificados con una desproporcionalidad 
significativa para seis estados en un período de cuatro años (2016-2020). Estos resultados muestran 
patrones bastante singulares: el estado D refleja una proporción baja y estable de distritos con ni-
veles de desproporción significativa (alrededor del 10 %), mientras que, en los estados B y C, cerca 
del 10-15 % de sus distritos reportaron niveles de desproporción en el último año de este período, 
tras haber tenido cero desproporcionalidad en los tres años anteriores. El estado E reportó un nú-
mero decreciente de distritos desproporcionados, desde casi el 30 % hasta algo más del 10 %. En 
comparación, el estado A muestra un patrón inusual: al inicio, reporta un porcentaje de distritos 
relativamente bajo (menos del 10 %), pero experimenta luego una subida abrupta en el último año 
para llegar a más del 60 % de distritos con niveles de desproporcionalidad. Por último, el estado F 
muestra el patrón opuesto, pues pasa de un porcentaje alto y constante de distritos desproporcio-
nados (en torno al 40 %) a una caída repentina a menos del 10 % en el último año de este período. 

Figura 3. Porcentaje de distritos escolares identificados con una desproporcionalidad signifi-
cativa para estados seleccionados.

Nota: OEL = organismos educativos locales, AE = año escolar.

Fuente: USDOE, 2023.

Al revisar estos datos, surgen preguntas inquietantes. Un aspecto importante se relaciona 
con una recomendación de un informe reciente del Departamento de Educación (USDOE) 
(2023): los programas de la Oficina de Educación Especial deben

evaluar los riesgos asociados a la calidad de los datos reportados por [las agencias de edu-
cación estatales] y [los distritos escolares] sobre desproporcionalidad significativa y diseñar e im-
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plementar actividades de control para mitigar los riesgos identificados y garantizar que los datos 
sean precisos y completos. (p. 2) 

A esta recomendación, le sumaría la realización de análisis contextualizados para entender 
los patrones estables o cambiantes en los índices de los distritos escolares desproporcionados 
a lo largo del tiempo. ¿Cambiaron algunos estados los umbrales de clasificación de la despro-
porcionalidad significativa durante este período? ¿Qué variabilidad subyacía a las alineaciones 
categóricas de las definiciones de discapacidad, a las políticas, a las teorías locales sobre las di-
ferencias de capacidad y a las prácticas en estos estados? Si consideramos que la discapacidad 
es un objeto transfonterizo y que dichos objetos se «abstraen de todos los ámbitos y pueden ser 
bastante imprecisos» (Star y Griesemer, 1989, p. 410), ¿cómo pueden los significados alternativos 
de discapacidad y la fluidez conceptual de la discapacidad, así como las aplicaciones locales 
de esta noción, afectar a las tendencias de desproporcionalidad a lo largo del tiempo? 

Una implicación importante de esta crítica es que, aunque los sistemas de monitorización en 
estos estados se basan en un modelo de estandarización de nicho organizado en torno a discapa-
cidad y raza, debemos basarnos en análisis situacionales para documentar la fluidez de la disca-
pacidad, además de en las historias contextuales y en las prácticas culturales en colegios y distri-
tos que rodean los patrones de desproporcionalidad a lo largo del tiempo. Un riesgo potencial de 
utilizar la noción de nicho de estandarización es que depende implícitamente de concepciones 
esencialistas de los grupos y, por tanto, desplaza a un segundo plano las consideraciones inter-
seccionales o la atención a las heterogeneidades en los grupos. Volveré a este punto más adelante.

3.2. El color del conocimiento y sus implicaciones

La segunda intervención teórica para desarrollar una perspectiva histórico-cultural crítica 
es abordar las barreras epistemológicas en el estudio de la desigualdad racial en el campo de 
la educación especial. Comenzaré por reconocer dos hechos en la sociedad estadounidense 
contemporánea. En primer lugar, hace diez años, el alumnado de los colegios públicos esta-
dounidenses pasó a estar compuesto por una «mayoría de minorías», en especial en el oeste 
y el sur del país (Maxwell, 2014), y los distritos con más alumnos de color tienden a recibir una 
financiación significativamente menor (Morgan, 2022). En segundo lugar, la desigualdad so-
cioeconómica está creciendo. En esta línea, Raj Chetty et al. (2016) concluyeron que 

la movilidad absoluta ha disminuido abruptamente en [los Estados Unidos] en el último medio 
siglo, principalmente debido al crecimiento de la desigualdad. Si se quiere revivir el «sueño nor-
teamericano» de altas tasas de movilidad absoluta, debe haber un interés por el crecimiento de la 
movilidad que sea compartido más ampliamente en la distribución de niveles de ingreso.

Estos hechos tienen dos implicaciones directas: los conocimientos en el campo de la educa-
ción deben ser relevantes y responder a las experiencias y a los deseos de los alumnos de color, y 
la investigación educativa no puede ignorar la ubicuidad de la desigualdad en los contextos edu-
cativos y sociales. Lamentablemente, análisis detallados de las investigaciones durante amplios 
períodos de tiempo demuestran que la comunidad investigadora en educación especial no ha 
cumplido con estas obligaciones (Artiles et al., 1997; Lindo, 2006; Moore y Klingner, 2012; Trent et al., 
2014; Vasquez et al., 2011). Por ejemplo, las Academias Nacionales de Ciencias informaron de que los 
«resultados [de la investigación de intervenciones] para [alumnos de color] [...] rara vez, o nunca, se 
desglosan y comparan con los alumnos mayoritarios con [discapacidades de aprendizaje] o [dis-
capacidades conductuales]» (Donovan y Cross, 2002, p. 329). La supresión de las diferencias racia-
les y de otros tipos también ha sido documentada en la financiación de proyectos de investigación 
en educación especial (Artiles et al., 2016), así como en otros campos como la psicología, la sanidad 
pública y la medicina (Graham, 1992; Krieger et al., 2021; Syed et al., 2018). Por ejemplo, en un artículo 
que atrajo bastante atención, Steve Roberts et al. (2020) revisaron más de 26 000 estudios publica-
dos entre 1974 y 2018 en las principales revistas de psicología. Informaron de lo siguiente:

En primer lugar, a lo largo de las últimas cinco décadas, las publicaciones psicológicas que 
destacan la raza han sido excepcionales, y aunque han aumentado en psicología social y del 
desarrollo, siguen siendo prácticamente inexistentes en psicología cognitiva. En segundo lugar, 
la mayoría de las publicaciones han sido editadas por editores blancos, bajo cuya dirección ha 
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habido un número significativamente menor de publicaciones que destacan la raza. En tercer lu-
gar, muchas de las publicaciones que destacan la raza han sido escritas por autores blancos que 
emplearon un número significativamente menor de participantes de color (p. 1295).

Las implicaciones de estas prácticas epistemológicas son preocupantes para la educación 
especial y otras disciplinas afines, ya que esto significa que el plan de estudios, la pedagogía, la 
evaluación, las intervenciones académicas y otros recursos intelectuales en educación especial 
se basan en un alumno universal mítico que favorece a los alumnos blancos. De nuevo, en una 
época en la que los colegios son cada vez más heterogéneos y la desigualdad está creciendo, 
no deberíamos arriesgarnos a mantener este statu quo. Esto es especialmente urgente en áreas 
como las discapacidades intelectuales, emocionales y de aprendizaje, donde ha habido, duran-
te décadas, debates políticos, técnicos y prácticos cargados de polémica en torno a la raza, el 
racismo y los sesgos (Artiles et al., 2016). Formulado de otra manera, el estudio de las disparida-
des raciales en la identificación de discapacidades debe cuestionar la base de conocimientos 
que informa las prácticas y políticas de este campo y presionar de manera creciente a la comu-
nidad investigadora para cambiar las prácticas epistemológicas, incluidos los procedimientos 
analíticos y de muestreo. Otra cuestión igualmente importante es que este campo debe ampliar 
sus herramientas teóricas para aprovechar los avances interdisciplinarios que tienen lugar en 
campos afines; por ejemplo, sobre el desarrollo humano y el aprendizaje como fenómenos cul-
turales y que sitúan la equidad en el centro del proceso de investigación (Artiles y Trent, 2024). 
No cabe duda de que estos cambios dejarán huellas profundas en la epistemología de esta área 
de estudio y promoverá una nueva generación de preguntas de investigación. 

3.3. DefectCraft: la maraña de ideologías en la práctica

Hasta ahora, he argumentado que un enfoque histórico-cultural crítico para entender la 
naturaleza dual de la discapacidad y sus tensiones de equidad concomitantes exige formu-
lar la discapacidad como una noción fluida que debe examinarse en contextos culturales e 
históricos. Un requisito relacionado es incorporar una conciencia reflexiva sobre las prácticas 
epistemológicas que subyacen al conocimiento en este campo. Hay evidencias de que la 
literatura sobre discapacidad ha ignorado las intersecciones con otros ejes de diferencia y, a 
menudo, ha tratado la equidad (más allá de las diferencias de capacidad) como una acotación 
posterior (Artiles y Trent, 2024). Los investigadores han de aplicar una postura crítica al cono-
cimiento que utilizan en sus estudios y cuestionar sus raíces epistemológicas para poner de 
relieve las interseccionalidades históricas y centrar las consideraciones de equidad. 

En este apartado, abordo el papel de las ideologías [es decir, los «significados al servicio del 
poder» (Bonilla-Silva, 2006, p. 25)] en la formación de la naturaleza dual de la discapacidad, en parti-
cular respecto al uso de las diferencias de capacidad como un medio de marginación. Conceptua-
lizo las prácticas y las dinámicas estructurales que producen dicha marginación con la noción de 
DefectCraft, que parte de una base de conocimiento interdisciplinario (Artiles, 2003, 2011, 2019; Bal 
et al., 2018; Fields y Fields, 2012; Harris, 2001; Lamont y Pierson, 2019; Omi y Winant, 2014; Powell y Me-
nendian, 2016; Tefera et al., 2023). Vemos DefectCraft en acción cuando las prácticas y los procesos 
atribuyen déficits a personas y grupos ya estigmatizados (Artiles, 2011), de manera que contribuyen 
a su otrificación. Esto se refleja en la identificación histórica y sistemática de grupos racializados 
como discapacitados, en especial en categorías de discapacidad subjetivas. Cabe señalar que De-
fectCraft no tiene por qué derivarse exclusivamente de las acciones de actores con sesgos o prejui-
cios. De hecho, DefectCraft se cristaliza como consecuencia de las políticas, las prácticas y los pro-
cedimientos institucionales que están codificados con supuestos ideológicos sobre determinadas 
personas y grupos, los cuales se asume que están dañados. Esto contribuye a la descripción histó-
rica de las comunidades de color como rotas y en necesidad de intervenciones correctivas (Artiles, 
2011; Scott, 2007). Por ejemplo, un argumento predilecto de DefectCraft es que las tasas de pobreza 
desproporcionadas en las comunidades de color explican las disparidades raciales en las tasas de 
discapacidad. Una implicación inquietante de este razonamiento es que biologiza la raza y, de este 
modo, perpetúa una mentalidad de déficit sobre los alumnos de color. Es importante señalar que 
DefectCraft compele a sus practicantes a considerar las deficiencias adscritas a estos grupos como 
atributos intrínsecos, lo que no hace sino reproducir circuitos ideológicos-ontológicos; es decir, se 
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examina de forma reiterada a determinados grupos con enfoques de déficit (ideologías) que se 
asumen como rasgos innatos de estas personas (ontologías) (Artiles, 2022). 

El análisis de DefectCraft es un requisito fundamental para entender el papel del poder, de la cul-
tura y de la historia en la racialización de la discapacidad. Un recurso central de DefectCraft es que se 
basa en la ideología de la neutralidad de color para obscurecer el poder estructural de la raza en la 
formación de diferencias. Este daltonismo también suprime las condiciones histórico-culturales que 
median en las experiencias de los grupos racializados en una sociedad desigual (por ejemplo, falta de 
oportunidades, un sistema laboral discriminador, disparidades históricas en salud y riqueza) (Darity, 
2011). Esta ideología racial se basa en enfoques que filtran la interpretación de la información (Bonilla- 
Silva, 2006) para «ignorar, negar o suprimir el papel, el significado o el impacto de la raza en una socie-
dad racialmente estratificada» (Tefera et al., 2023, p. 400). De este modo, DefectCraft preserva el statu 
quo e intensifica la marginación de los grupos al recurrir a explicaciones culturalistas que justifican 
las disparidades raciales; por ejemplo, la deprivación socioeconómica, una socialización lingüística  
defectuosa o una crianza inadecuada. Por desgracia, las justificaciones culturalistas con orígenes 
racistas tienen una larga tradición en las ciencias sociales (Benjamin, 2017). Además, las explicacio-
nes culturalistas normalizan las disparidades raciales y borran las identidades interseccionales de las 
personas. Esto conduce a una lógica binaria que simplifica sobremanera el trabajo analítico de los 
investigadores; por ejemplo, ¿son las disparidades raciales el resultado de la pobreza infantil o del 
sesgo racial? Una estrategia analítica complementaria que sostiene el proyecto estratificador de De-
fectCraft es el uso de datos agregados; de este modo, desestima el papel esencial de los contextos y 
las historias locales (Tefera et al., 2023). 

A continuación, presento cinco afirmaciones que ofrecen orientación para identificar las 
coreografías de DefectCraft en la investigación y la práctica.

 ● Explorar la formación y el significado de las diferencias y sus consecuencias. Los 
sistemas educativos están organizados en torno a categorías identitarias de raza (u 
otra categoría relevante que impulsa la otrificación de grupos) y diferencias de ca-
pacidad. Explorar cómo estas categorías han evolucionado con el tiempo. ¿Se basan 
las definiciones de las categorías en un pensamiento binario (normal/divergente)? ¿Se 
tienen en cuenta las fuerzas sociales, culturales, históricas, económicas y políticas? 
¿Cuáles son los significados adscritos a estas categorías y cuáles son las consecuen-
cias de equidad para los alumnos tras recibir estas designaciones? ¿Están organiza-
das estas categorías alrededor de jerarquías que invocan consecuencias alternativas 
para las oportunidades educativas? ¿Qué papeles desempeñan la biología y la cultura 
al explicar las raíces de estas diferencias? ¿Varían estas explicaciones en función del 
grupo examinado? ¿La posibilidad de acceder a oportunidades y recursos es diferen-
te entre los grupos? (Artiles, 2011; Omi y Winant, 2014; Shifrer y Frederick, 2019).

 ● Develar el papel de las ideologías en la construcción de las identidades. La ideolo-
gía entra en juego cuando los significados sirven para construir jerarquías de dominio 
(Bonilla-Silva, 2006). Identificar políticas, procesos o prácticas que pueden marginar 
o crear desigualdades (por ejemplo, disparidades de identificación) para grupos di-
ferentes desde una perspectiva racial o de capacidad. ¿Subyace un pensamiento de 
déficit a la explicación de las desigualdades que representa a los grupos minorizados 
como intrínsecamente dañados? ¿Hay ideologías neutrales respecto al color integra-
das en las políticas y las prácticas o en las soluciones a las inequidades? (Erevelles y 
Minear, 2010; Lamont y Pierson, 2019; Powel y Menendian, 2016). 

 ● Examinar interseccionalidades y linajes histórico-culturales. Esta labor académica 
aborda normalmente la intersección de discapacidad y raza (u otros grupos relevantes 
en los contextos locales, como alumnos de bajo nivel socioeconómico o refugiados) 
(Artiles, 2013). Analizar si los sistemas de monitorización o los estudios de investigación 
tienden a poner más énfasis en una única identidad (enfoque unitario) (Hancock, 2007). 
Por ejemplo, ¿predice la raza la identificación de discapacidades? ¿Cuál es la histo-
ria de las intersecciones discapacidad-raza en estos contextos? (Baynton, 2005). ¿Qué 
papel desempeñan los antecedentes sociohistóricos en estas intersecciones (por 
ejemplo, relaciones entre grupos raciales, oportunidades racializadas)? Se emplean 
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herramientas profesionales para crear abstracciones de alumnos, como los cocientes 
intelectuales, las métricas de la pobreza o las puntuaciones de nivel de idioma. Muchas 
abstracciones han sido creadas de manera sistemática para perpetuar caracterizacio-
nes de déficit de grupos marginados que suprimen los contextos en los que experi-
mentan desigualdades estructurales y, de este modo, normalizan injusticias históricas 
(Ross, 1990). ¿Qué abstracciones se utilizan para representar a los grupos? ¿Cómo se 
utiliza la información contextual para complementar las abstracciones? (Artiles, 2019).

 ● Incluir el análisis espacial. La atención al espacio ha posibilitado una comprensión más 
profunda de los procesos sociales y culturales, incluidas las crecientes desigualdades 
de la sociedad (Soja, 2010; Tate, 2008). Las disparidades raciales en las tasas de discapa-
cidad deben tener en cuenta el papel de factores espaciales (Artiles, 2003). Comenzar 
por la pregunta siguiente: ¿cómo están configurados los espacios escolares para crear, 
reproducir o agravar las injusticias? (Galster y Sharkey, 2017). Investigaciones previas su-
gieren que la ubicación del colegio y las configuraciones raciales de los entornos mol-
dean las disparidades raciales (Oswald et al., 2002; Shifrer y Fish, 2020; Skiba et al., 2008). 
¿Cómo están asociadas las identidades interseccionales de déficit con tipos particula-
res de espacio (urbano, suburbano)? (Tefera et al., 2023). ¿Hay prácticas marginadoras?

 ● Identificar los mecanismos sociales que subyacen a las medidas correctivas. Los 
mecanismos sociales desempeñan un papel fundamental en la producción y perpe-
tuación de las inequidades educativas (Tefera et al., 2023). Algunos ejemplos de meca-
nismos son la evaluación (es decir, prácticas que ordenan a los alumnos en jerarquías 
que, en última instancia, reifican estratificaciones que privilegian de forma sistemátic a 
determinados grupos) y la cuantificación (es decir, el uso de indicadores cuantitativos 
que sostienen o refuerzan las desigualdades) (Lamont y Pierce, 2019). Otro mecanis-
mo social es la legitimación, es decir, la predisposición a normalizar las desigualdades 
existentes y, de este modo, a validar los sesgos contra las personas de color (Lamont 
y Pierce, 2019). Los mecanismos sociales pueden identificarse mediante el análisis de 
las prácticas cotidianas y las culturas organizacionales de los colegios, en especial en 
contextos en los que los educadores y los líderes escolares trabajan para abordar la 
racialización de las discapacidades y de otras formas de disparidad (Tefera et al., 2023).

4. El camino por recorrer 
El punto de partida de mi argumento en este artículo es que la discapacidad posee una na-

turaleza dual que, dependiendo de circunstancias locales e históricas, puede favorecer la pro-
tección o utilizarse para seguir marginando a personas y grupos. En este momento histórico en 
el que la diversidad y la desigualdad están creciendo, el reto es aprovechar el papel potencia-
dor de la educación para minimizar el poder debilitador de la discapacidad. Documento cómo 
la discapacidad puede marginar a ciertos grupos mediante una discusión de las disparidades 
raciales en las tasas de discapacidad. La literatura sobre este problema de equidad se ha enre-
dado en discusiones técnicas, principalmente sobre asuntos metodológicos. Llama la atención 
la ausencia en este corpus de trabajo de consideraciones teóricas sobre el papel de las tradicio-
nes históricas de discriminación, los factores estructurales, así como los marcadores de identi-
dad como la raza, la pobreza o el origen migrante en la producción y perpetuación de este per-
sistente problema. Asimismo importante es el hecho de que esta literatura ha ignorado cómo las 
desigualdades históricas en la sociedad permean los contextos educativos y probablemente 
median la construcción de disparidades raciales en las tasas de discapacidad. 

He dedicado la mayor parte de este manuscrito a describir tres herramientas teóricas presen-
tadas mediante un enfoque histórico-cultural crítico que puede nutrir los análisis de las disparida-
des raciales. En primer lugar, es necesario explorar la naturaleza fluida de la discapacidad (como 
objeto de frontera) para realizar análisis situacionales. Esto permitirá a los investigadores examinar 
la discapacidad en sus contextos socioculturales y organizativos. En segundo lugar, los investi-
gadores deben aplicar una mentalidad crítica al utilizar la base de conocimiento disponible en la 
investigación y la práctica. Esto resulta crucial si tenemos en cuenta la naturaleza neutral respecto 
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al color del conocimiento en este campo y en disciplinas afines. En una sociedad cada vez más 
heterogénea y llena de desigualdades, no deberíamos basarnos en este conocimiento daltónico. 
Por último, he dirigido la atención al papel de las ideologías en la producción de disparidades ra-
ciales mediante la lente de DefectCraft y los mecanismos sociales que reproducen este problema.

En definitiva, la comunidad de investigadores debe trascender el enfoque tradicional en varia-
bles demográficas estáticas para estudiar estas inequidades educativas. La diversificación de las 
muestras no será suficiente. Las perspectivas investigadoras neutrales respecto al color y la cultura 
solo diluirán nuestra comprensión de las discapacidades en mundos desiguales de diferencias 
culturales. En el centro de esta labor, debería haber una teoría del desarrollo y del aprendizaje hu-
manos que reconozca su naturaleza cultural (Gutiérrez y Rogoff, 2003). Esto significa que investi-
gaciones futuras deberían aspirar a integrar de manera sistemática las concepciones de mente, 
cultura y equidad en el estudio de la discapacidad (Ferrell y Artiles, en prensa). Se necesitan uni-
dades de análisis alternativas, en particular una unidad situacional, para obtener una comprensión 
más completa y matizada de las dimensiones fluidas e ideológicas de la discapacidad. La próxi-
ma generación de investigaciones de la naturaleza dual de la discapacidad debería ir más allá del 
énfasis en la documentación de las desigualdades y promover intervenciones formativas basadas 
en alianzas culturalmente sensibles (Afacan et al., 2021; Mawene et al., 2024). 
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La emergencia climática constituye uno de los principales exponentes de las crisis so-
cioambientales que padecemos desde la Revolución Industrial. Dicha emergencia nos sitúa 
ante una nueva era caracterizada como antropoceno, o capitaloceno, entre cuyas evidencias 
destaca el incremento exponencial de los niveles de emisiones de gases de efecto inverna-
dero desde los años cincuenta del siglo pasado hasta la actualidad. Ante esta situación ex-
cepcional, la cultura de la sustentabilidad se ofrece como una pieza esencial para lograr un 
desarrollo humano ambientalmente sostenible, en interacción con una amplia y diversificada 
gama de elementos sociales, éticos, territoriales y tecnológicos a los que la investigación edu-
cativa tendría que prestar una atención prioritaria.

Cuando hace aproximadamente un año lanzamos la convocatoria de este monográfico, 
comenzábamos por destacar que el Parlamento Europeo había declarado la situación de 
emergencia climática en noviembre de 2019 y que el Gobierno español hizo lo propio el 21 de 
enero de 2020. En ambos casos, se establecía como objetivo lograr la neutralidad climática en 
2050 y se afirmaba la necesidad de alinear todas las políticas públicas (y no solo las relacio-
nadas de forma más directa con la transición energética y la adaptación al cambio climático) 
con los objetivos del Acuerdo de París de 2015.

Desde esta perspectiva, todos los lineamientos internacionales consideran que la educa-
ción, en todas sus manifestaciones, debería desempeñar un papel clave en dos sentidos. En 
primer lugar, en lograr que la sociedad interiorice la gravedad y el potencial de amenaza de 
la crisis climática para generar la implicación y el consenso cívico necesarios que impulsen 
políticas de mitigación y de adaptación más ambiciosas. Y, en segundo lugar, como estrategia 
cultural para promover cambios profundos en los estilos de vida. Cambios que, por un lado, 
reduzcan de modo significativo el impacto ambiental que generan y, por otro, faciliten la tran-
sición hacia formas de vida más sostenibles y justas en términos sociales y ambientales. 

En coherencia con estos objetivos (y dado el desfase evidente entre el conocimiento for-
jado en las últimas cinco décadas sobre las dimensiones biofísicas del cambio climático y el 
generado sobre sus dimensiones sociales y culturales), este monográfico se concibió como 
una oportunidad para contribuir, modestamente, a impulsar y difundir trabajos de investiga-
ción educativa básica y aplicada orientados a potenciar las respuestas a la crisis climática 
desde la educación escolar y la educación social. 

Entre la convocatoria de este monográfico y su publicación definitiva se han multiplicado 
las manifestaciones del avance y el potencial de amenaza de la crisis climática. El año 2024 ha 
sido declarado por la Unión Europea y la Organización Meteorológica Mundial como el más 
cálido desde que hay registros. Se ha superado, además, el umbral de +1.5 ºC de incremento 
en la temperatura media atmosférica con respecto al período preindustrial. Un hito que los 
modelos de simulación climática de hace un lustro pronosticaban que no se alcanzaría has-
ta la década de 2030, lo que confirma la sospecha de que dichos modelos están calibrados 
a la baja. El reciente fenómeno de lluvias extremas en el Mediterráneo español, los incendios 
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devastadores en muchas regiones del planeta o la sequía prolongada en otras son recordatorios 
cada vez más acuciantes de los riesgos y los peligros a los que nos expone la crisis climática. 

Esta coyuntura, en la que todo apunta a que el cambio climático condicionará de forma 
decisiva el devenir humano durante este siglo y, de no remediarlo, durante el próximo milenio, 
nos obliga a hacer todo lo posible por acelerar los cambios sociales y culturales necesarios 
con dos objetivos prioritarios: reducir de forma significativa las emisiones de gases de efecto 
invernadero y minimizar las vulnerabilidades humanas ante los impactos, muchos ya inevita-
bles, de la desestabilización del clima. Ante la urgencia de esta situación, sorprende el papel 
relativamente marginal que ocupa la crisis climática en las agendas de investigación educa-
tiva, así como la desconexión evidente, sobre todo en los países más desarrollados, entre las 
políticas climáticas (cuando las hay y son ambiciosas) y las políticas educativas.

Con la intención de paliar este déficit, el conjunto de artículos que integran este monográ-
fico se alinean plenamente con las líneas prioritarias del Programa marco Horizonte Europa de 
investigación e innovación (I+i) de la Unión Europea (UE) para el período 2021-2027. Este pro-
grama pivota sobre tres pilares clave: excelencia investigadora, desafíos mundiales y Europa 
innovadora. En el segundo, «Desafíos mundiales y competitividad industrial europea», el eje 
central marca las prioridades temáticas que han de copar la agenda científica en los próximos 
siete años. Entre otros, hay varios aspectos especialmente relevantes para la investigación 
educativa contemporánea, a los que deben dedicarse esfuerzos continuados en este perío-
do: salud; cultura, creatividad y sociedad inclusiva; clima, energía y movilidad; alimentación, 
bioeconomía, recursos naturales, agricultura y medio ambiente. Aunque, si se piensa bien, el 
colapso climático se articula con todos ellos.

Advertíamos, cuando convocamos este monográfico, que otra dimensión relevante para 
enfocar las respuestas educativas a la crisis climática es la temporal. En este sentido, el Grupo 
Intergubernamental de Expertos sobre el Cambio Climático (IPCC por sus siglas en inglés) de 
la ONU destaca, en sus últimos informes, la imperiosa necesidad de potenciar los recursos de 
la educación, la información y los enfoques comunitarios con el fin de acelerar los cambios 
sociales y culturales que permitan tener alguna posibilidad de alcanzar los objetivos estable-
cidos en 2015, en el Acuerdo de París, para limitar el incremento de la temperatura media del 
planeta a 1.5 ºC o, como mal menor, a 2 ºC a final de este siglo. Objetivos de limitación, sobre 
todo el primero, que parecen ahora una quimera y cuya factibilidad está en entredicho ante 
una evolución de la geopolítica global encadenada a una paradoja perversa: por una parte, 
las ciencias del clima son cada vez más alarmantes y taxativas a la hora de diagnosticar la 
gravedad del problema y los factores antrópicos que lo causan; por otra, sin embargo, las polí-
ticas escépticas o negacionistas del cambio climático se expanden y ganan cada vez más eco 
en las esferas de los poderes político y económico. La educación climática y, en general, la 
educación ambiental enfocada hacia la construcción de sociedades más justas y sostenibles 
padecen esta situación. 

En correspondencia con esta realidad, el monográfico que aquí presentamos aglutina 
ocho artículos que combinan la investigación y la reflexión pedagógica. En conjunto, ofre-
cen pistas teóricas, metodológicas y empíricas que pretenden inspirar y orientar respuestas 
educativas cada vez más congruentes con la magnitud de la crisis climática, con la naturaleza 
estructural de los cambios sociales necesarios para afrontarla y con la urgente necesidad de 
abordar estos cambios desde una óptica también educativa para minimizar los peores es-
cenarios sociales y ambientales de un clima hostil cuyas evidencias ya son parte de nuestro 
presente. Los conceptos urgencia y emergencia son un denominador común de todos ellos, 
resultado de la convicción compartida de que es necesario situar la crisis climática en el cen-
tro de las agendas de investigación y de acción educativas.

El monográfico comienza y concluye con dos artículos panorámicos que ilustran la am-
plitud de enfoques y la magnitud de los problemas en los que han puesto el foco los estudios 
sobre educación climática. De este modo, señalan algunos de los patrones más notables y de 
los tópicos más explorados y muestran las tendencias de la agenda contemporánea de in-
vestigación. El primero, firmado por Harumi Takano, Alicia Castillo y Pablo Meira, nos presenta 
una revisión crítica sobre el potencial educativo de la teoría de las representaciones sociales 
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aplicada al cambio climático. Así, marcan retos de indagación futura en la exploración de al-
gunas áreas menos atendidas, además de elaborar una cartografía del impacto de la teoría de 
Moscovici y de su potencial explicativo. En el último artículo, Marta Segade, Antonio García, 
Ana Rodríguez y Júlio Conde nos brindan una caracterización completa de la investigación 
educativa sobre cambio climático en la era de la emergencia climática (2017-2024). 

Los seis artículos restantes profundizan en alguna de las líneas de investigación de mayor 
actualidad. Leticia Velasco, Juan Jesús Martín y Juan Carlos Tójar analizan la evaluación de com-
petencias participativas en el diseño de itinerarios educativos, para lo cual toman como refe-
rencia el cambio climático en los planes de formación en la educación superior. José Antonio 
Caride, José Gutiérrez y Pablo Meira aportan una mirada exploratoria centrada en el valor del 
tiempo y en sus implicaciones para la investigación pedagógica, las políticas ambientales y las 
narrativas climáticas predominantes en las agendas educativas y en los documentos de refe-
rencia internacional de mayor impacto. Susana Sastre, Cristine Zanarotti y Marvin Josué Izagui-
rres aportan un muestrario de iniciativas pedagógicas para fomentar la educación escolar para 
la sostenibilidad y la acción climática. En concreto, centran su análisis en la Comunidad de Ma-
drid y ofrecen propuestas de mejora continuada de estas iniciativas, programas y recursos. M.ª 
Rosario Mendoza y Belén Sáenz analizan la reconstrucción de la identidad del profesorado de 
Educación Secundaria Obligatoria en las diferentes dimensiones de la sostenibilidad curricular. 
Sara Serrate, Judit Alonso, Carmen Patino y José Manuel Muñoz revisan los discursos del déficit 
de naturaleza ante el sobreuso de tecnología en la infancia. Para ello, emplean un enfoque me-
todológico de carácter correlacional en el que ponen especial atención a la dimensión de gé-
nero y analizan su influencia en la construcción identitaria sostenible de la infancia. Por último, 
M.ª de Fátima Poza, Susana Ripoll y M.ª Teresa Pozo atienden al lugar de la formación profesional
como un contexto poco explorado en el ámbito de la educación climática. Aportan pautas para 
dar mayor protagonismo a este nivel educativo en las agendas sobre la emergencia climática y 
consideran su valor destacado en las diferentes familias profesionales que conectan el mundo
laboral con ámbitos de formación estrechamente ligados a escenarios de realidad.

En su conjunto, los ocho artículos que integran el monográfico aportan una perspectiva 
panorámica amplia e integradora sobre algunas de las tendencias de investigación con-
temporánea del campo. Así, identifican un abanico representativo de respuestas relevantes 
que permiten situar la temática en una agenda de investigación apenas emergente, aunque 
dinámica y fértil. Las evidencias que muestran estos artículos ponen de manifiesto que sus 
respuestas no agotan las múltiples preguntas recogidas inicialmente en la llamada a las con-
tribuciones. Son, más bien, focos cruzados de fogonazos temáticos que marcan el camino 
sobre el que hemos de continuar construyendo soluciones para educar de forma rigurosa y 
fundamentada hasta convertirlas en líneas de indagación educativa que se irán conformando 
de forma progresiva en el tiempo. En la medida en que se incrementen los aportes y se con-
soliden como líneas de investigación estables, se dispondrá de masa crítica suficiente para 
afrontar los retos de la emergencia climática y de la transición socioecológica.

A luz de los hallazgos que se presentan en los diferentes artículos y de la persistencia con 
que se manifiestan las alteraciones climáticas, podemos afirmar que queda mucho por hacer 
en el escenario de la educación climática contemporánea. Que las opciones educativas no 
son concluyentes y requieren mantener de manera sostenida el esfuerzo estratégico desde 
una práctica fundamentada en evidencias. Que se precisa más investigación práctica que 
aporte resultados solventes sobre la eficacia y la eficiencia de las intervenciones, de los recur-
sos y de los programas. Hacen falta propuestas evaluativas consistentes centradas en los di-
ferentes niveles del sistema educativo, que exploren las demandas y necesidades formativas 
del profesorado en formación y en ejercicio, y que se complementen con alianzas y con los 
múltiples agentes y agencias socioeducativas que operan tanto fuera de como en colabora-
ción con el ámbito de la educación social. 

Sin embargo, esto no basta. También son necesarios los estudios de revisión integrativos 
que muestren los avances y construyan marcos de referencia teórico-conceptual rigurosos, 
que ayuden a orientar las decisiones de intervención, que validen las metodologías de trabajo 
educativo, que iluminen las políticas curriculares climáticas y que aporten ideas convincentes 
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para superar obstáculos, resistencias y retardos innecesarios hacia donde llevar los cambios. 
Los estudios presentados abren un espacio imprescindible para continuar explorando dife-
rentes territorios y contextos, ya sea con investigaciones de réplica basadas en algunos de 
los instrumentos ya validados, ya sea con propuestas de mayor profusión e intensidad, que 
urge reforzar y atender con responsabilidad desde las revistas científicas del campo educati-
vo. Es por ello por lo que no queremos concluir esta presentación sin agradecer la confianza 
depositada por el consejo editorial de la Revista Española de Pedagogía. Esperamos que, con 
estas y otras contribuciones futuras sobre educación climática, la revista rinda honor a su lema 
identitario de promover una «educación interesada en la sociedad en la que se desarrolla».
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Resumen: 
La teoría de las representaciones sociales ofrece una aproximación teórica que permite 

entender cómo se reelabora el conocimiento sobre el cambio climático al salir de la esfera 
científica e insertarse en la cotidianidad de las personas. Así, muestra cómo se articula con los 
valores, las creencias y las ideas compartidas por un grupo social en un contexto particular. 
El presente documento ofrece una revisión crítica de 67 artículos sobre representaciones so-
ciales del cambio climático en diferentes contextos. Se identifican y analizan las principales 
contribuciones de los artículos, las estrategias metodológicas utilizadas y las oportunidades 
que abren para futuras líneas de investigación. La revisión brinda un panorama amplio de la ri-
queza que ofrece la teoría de las representaciones sociales para entender el cambio climático 
desde una perspectiva socioeducativa.

Palabras clave: representaciones sociales, psicología social, crisis climática, educación, me-
dios de comunicación, acción social.

Abstract: 
Social representation theory provides a theoretical framework for comprehending how 

information about climate change is transformed as it moves from the scientific realm and 
becomes intertwined with people’s everyday lives. It also explores the relationship between 
this knowledge and the shared values, beliefs, and ideas within a specific social group. This 
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article critically reviews 67 papers on social representations of climate change, identifying 
main contributions, methodological approaches, and future research opportunities. This 
review offers a broad outlook on the knowledge provided by social representation theory to 
understand climate change from a social-educational perspective.

Keywords: social representations, social psychology, climate crisis, education, media, social 
action.

1. Introducción
Las ciencias del sistema Tierra nos han alertado sobre la amenaza que representa el cam-

bio climático (CC), sobre sus consecuencias si se mantiene la tasa actual de emisiones de 
gases de efecto invernadero (Pörtner et al., 2023) y sobre el peligro que esto supone para las 
sociedades humanas, para la habitabilidad del planeta y para la continuidad de la vida so-
bre este (Rockström et al., 2023). Tal potencial de amenaza convierte al CC en un problema 
social prioritario. El CC y las crisis socioambientales en su conjunto son fenómenos que han 
evidenciado las deficiencias del modelo económico dominante (Pelling et al., 2012), pues los 
patrones de producción y consumo incentivados por la aspiración globalizada a un estilo de 
vida occidental desencadenan la depredación de los recursos de los que depende la vida y 
están generando una alteración sistémica de los ciclos biogeoquímicos necesarios para man-
tener el funcionamiento ecológico en el planeta (Batel et al., 2016; Pelling et al., 2012). Estos 
desequilibrios contribuyen a amplificar las brechas de inequidad e injusticia social generadas 
por el modelo económico capitalista (Schipper et al., 2020). Esto hace necesario un cambio de 
paradigma que permita transformar nuestra relación con el medio ambiente y entre las per-
sonas, así como promover una transición hacia formas de sociedad más justas y sustentables 
(González-Gaudiano, 2012).

Esta transición demanda cambios culturales profundos en nuestra forma de ser y estar 
en el mundo. La complejidad del CC nos obliga a cuestionar los supuestos implícitos de la 
economía global de mercado. Exige replantear los mecanismos políticos y sociales para re-
solver un problema global con consecuencias diferenciadas localmente; reclama la conside-
ración de los problemas ecológicos y sociales como interrelacionados; y requiere tomar en 
cuenta aspectos culturales y psicológicos referentes a la cognición y valoración pública del 
problema para incentivar la acción individual y colectiva (Dryzek et al., 2011; Jamieson, 2012). 
En este sentido, los aportes de las ciencias sociales son medulares para entender los factores 
que facilitan u obstruyen las respuestas individuales, colectivas e institucionales ante el CC 
(Norgaard, 2011; Poma, 2018). Interesa especialmente contribuir a la articulación de respuestas 
educativas que sean congruentes con el potencial de amenaza de la crisis climática. Es decir, 
respuestas que correspondan con la escala y urgencia de los cambios sociales necesarios 
para eludir los peores escenarios futuros y para adaptar a las diferentes sociedades humanas 
a los impactos que la inercia inherente al sistema climático hace inevitables.

La teoría de las representaciones sociales (TRS), originalmente propuesta por el psicólo-
go Serge Moscovici en 1961, ofrece un marco teórico para entender cómo las personas dan 
sentido a objetos socialmente relevantes, en particular a aquellos que les son novedosos, 
que generan controversia social o que, de alguna manera, representan una ruptura con res-
pecto a conocimientos previos; por ejemplo, aquellos que emergen de la esfera científica  
(Howarth, 2006; Höijer, 2011). Por ello, la TRS se ofrece como una propuesta teórica útil para 
estudiar cómo se entiende y se responde socialmente al CC y para orientar las acciones edu-
cativas que pretenden intervenir en los procesos de reflexión, de apropiación cultural y de 
reacción social.
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1.1. Teoría de las representaciones sociales

La TRS parte de la premisa de que las personas, en las sociedades contemporáneas, cons-
truyen su conocimiento sobre el mundo a partir de la información difundida a través de los 
medios de comunicación, de la formación escolar y de las experiencias individuales y colec-
tivas. Esta información es interpretada según los valores, las creencias y las ideas comparti-
dos en un grupo, el cual orienta sus prácticas, comportamientos, lenguaje e interacciones, y 
media en su desenvolvimiento en el ámbito cotidiano (Moscovici, 2008; Jodelet, 1986; Flick et 
al., 2015). Estos sistemas de valores, ideas y prácticas se denominan representaciones sociales 
(RS) y funcionan como filtros para el descubrimiento, la interpretación y la organización de lo 
que entendemos como realidad (Höijer, 2011).

La TRS plantea que las representaciones están conformadas por tres dimensiones: infor-
mación, representación y actitud. La dimensión de la información se refiere a los conocimien-
tos de un grupo determinado sobre el objeto representado (Banchs, 2000).

La dimensión de la representación alude a los elementos que forman parte de la represen-
tación, a su jerarquización y a la manera en que se articulan para dar sentido al objeto (Terrón, 
2010). De acuerdo con Abric (1996), estos elementos se organizan en un núcleo central, en el 
que se encuentran los elementos no sujetos a negociación, y en elementos periféricos, donde 
se hallan los elementos variables, que dan flexibilidad a la representación en situaciones con-
cretas (Moliner y Abric, 2015; Wachelke, 2011).

Finalmente, la actitud hace referencia a la orientación, favorable o desfavorable, que los su-
jetos adoptan hacia el objeto de representación (Jodelet, 2008). De acuerdo con Moscovici, la 
actitud es la primera dimensión que aparece en el origen de una representación. Esto implica 
que, incluso cuando los sujetos aún no han adquirido un conocimiento profundo de un objeto 
ni organizado sus contenidos, puede existir una actitud general con respecto a dicho objeto 
que está influenciada por las ideas y los valores compartidos en el grupo al que pertenecen 
(Moscovici, 2008).

Las RS se forman a partir de dos procesos complementarios: el anclaje y la objetivación. En el 
anclaje, determinados elementos del objeto se comparan y relacionan con representaciones pre-
viamente formadas y culturalmente familiares que facilitan su interpretación (Abric, 1996; Höijer, 
2011; Jodelet, 1986). Esta categorización permite hacer familiar algo que no lo era. La objetivación, 
por su parte, permite convertir una idea abstracta en una concreta a partir de la materialización 
mediante imágenes, conceptos o personas que se asocian al objeto de representación y lo hacen 
tangible (Jodelet, 1986; Höijer, 2011). Estos procesos se hacen evidentes en el lenguaje a través de 
las metáforas, asociaciones o analogías utilizadas por los individuos en sus discursos.

Las RS se clasifican en hegemónicas, emancipadas y polémicas de acuerdo con el con-
senso que existe respecto a ellas. Las representaciones hegemónicas son aquellas que tienen 
un alto nivel de consenso social y, por lo tanto, son coercitivas y condicionan las prácticas de 
un amplio grupo de personas (Gillespie, 2008). Las representaciones emancipadas compar-
ten elementos con las hegemónicas, pero cuentan también con aspectos distintivos que es-
tán relacionados con los valores y las prácticas de los grupos que las comparten (Ben-Asher, 
2003). Por su parte, las representaciones polémicas se contraponen a las hegemónicas, por lo 
que suelen ser causa de conflicto (Ben-Asher, 2003; Gillespie, 2008).

El objetivo de este artículo es hacer una revisión crítica de la literatura publicada sobre 
representaciones sociales del CC (RSCC) e identificar los hallazgos de estas investigaciones, 
sus abordajes metodológicos y las futuras líneas de investigación y acción que se identifican. 
Todo ello con la finalidad principal de identificar las aportaciones al ámbito socioeducativo.

2. Metodología
Se realizó una búsqueda de artículos sobre representaciones sociales del CC en las bases 

de datos Scopus y Web of Science para documentos en inglés y en Dialnet, Redalyc y Scielo 
para aportaciones en español.
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La búsqueda se realizó entre el 13 de febrero y el 10 de marzo de 2023; se utilizaron los 
siguientes términos: «cambio climático/climate change» o «clima/climate» y «representacio-
nes sociales/social representations» o «teoría de las representaciones sociales/social repre-
sentations theory» en todo el documento. En una primera revisión, se eliminaron los elementos 
duplicados de los buscadores y se aplicaron los siguientes criterios de inclusión y exclusión:

1. Se incluyeron artículos de investigación, artículos de revisión y capítulos de libros que 
abordaran el estudio de las RSCC.

2. Se incluyeron documentos cuyo corpus estuviese en inglés o español.

3. Se incluyeron documentos publicados desde 1961 (cuando Moscovici propone la teo-
ría de las representaciones sociales) y hasta enero de 2023.

4. Además de los documentos sobre RSCC, se incluyeron documentos sobre RS de 
objetos relacionados, cuyo vínculo con el cambio climático se hiciera explícito en el 
cuerpo del documento (p. ej., representaciones sociales de estrategias de adaptación 
y mitigación, sustentabilidad, consumo de carne, fracking, geoingeniería y energía).

5. Se excluyeron documentos cuya temática no se relacionaba con el clima o el CC y 
aquellos que no mencionaran de forma explícita la TRS (p. ej., aquellos que usan el 
término representaciones en un sentido amplio, sin hacer referencia a la TRS).

6. No se incluyeron libros completos, ya que su extensión no habría permitido un análisis 
con la misma profundidad que el resto de los documentos analizados.

Tras aplicar estos criterios, se obtuvieron un total de 67 documentos. En cada documento, 
se identificaron los objetivos de la investigación, las técnicas de recolección de datos y los 
métodos de análisis utilizados. Al mismo tiempo, se sistematizó la información bibliométrica 
(año de publicación, país o países donde se desarrolló la investigación, tipo de documento, 
título, palabras clave de los autores), que puede consultarse en el Apéndice.

Desde un enfoque interpretativo (Cantrell, 1996) y siguiendo las recomendaciones meto-
dológicas de Varguillas (2006), se llevó a cabo un análisis de contenido riguroso para cada 
documento mediante el uso del software Atlas.ti (versión 8). Para evaluar los resultados re-
portados, se generaron categorías de análisis con base en la TRS que permitieron identificar 
contenidos de las RSCC y distinguir sus dimensiones (información, representación y actitud), 
procesos (anclaje y objetivación), estructura (núcleo y periferia) y tipos de representaciones 
(hegemónica, emancipada o polémica). La construcción de categorías y el análisis de los do-
cumentos corrieron a cargo de la primera autora. Posteriormente, los demás autores revisaron 
las relaciones entre categorías y ofrecieron sugerencias para interpretar las relaciones y expli-
carlas. Un ejemplo de cómo se realizó la codificación se ofrece en la Tabla 1.

En el primer ejemplo de la Tabla 1, la codificación dimensión_representación permite iden-
tificar que el resultado reportado se refiere a un contenido de la representación del cambio 
climático. Por su parte, las codificaciones anclaje_contaminación y estructura_núcleo indican 
que, en la unidad de análisis, se identifica un proceso de anclaje en el que se relaciona el cam-
bio climático con la contaminación y que, por su prevalencia, esta relación se reconoce como 
parte del núcleo de la representación. De manera similar, en el segundo ejemplo, las codifica-
ciones objetivación_estaciones, objetivación_estado del tiempo y objetivación_experiencias 
indican que el extracto reporta procesos de objetivación en los que las personas dan sentido 
al cambio climático a partir de su experiencia directa y observable de cambios en las estacio-
nes y en el estado del tiempo.

La lectura a detalle de los documentos y de las herramientas de Atlas.ti (Varguillas, 2006) 
permitieron reconocer, por un lado, elementos comunes y variables de las RSCC y, por otro, la 
existencia de ejes temáticos recurrentes en torno a los cuales giran las investigaciones. Estos 
últimos se tomaron como base para organizar los resultados de la revisión.

http://Atlas.ti
http://Atlas.ti
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3. Resultados
En el análisis de los documentos, se identificaron cinco ejes temáticos (Figura 1). Tras una 

presentación de las tendencias de investigación y de su distribución geográfica, los resul-
tados se organizan de la siguiente manera: las secciones 3.1. El uso de la TRS para el estudio 
del CC y 3.2. Las RSCC: elementos comunes comprenden el primer eje temático. En ellos, se 
discute el potencial de la teoría para el estudio del CC, sus abordajes metodológicos y los 
contenidos de las RSCC identificados en la codificación que se presentan de forma reiterada 
en los documentos analizados. Un segundo eje temático corresponde a los hallazgos en el 
ámbito de la investigación educativa, que se presentan en la sección 3.3. RSCC en la investiga-
ción educativa. En la sección 3.4. La importancia del contexto en las RSCC, se destacan aque-
llos elementos contextuales que son clave en la formación de las RSCC. Estos hallazgos son 
resultado, principalmente, de investigaciones que comparan las representaciones de grupos 
sociales en un mismo contexto o en contextos diversos. Otro eje temático corresponde a las 
RSCC en los medios de comunicación convencionales, tanto impresos como audiovisuales. 
Los resultados se presentan en la sección 3.5. Las RSCC en los medios de comunicación, en 
donde se incluyen investigaciones sobre las RS de la ciencia y los científicos del clima en los 
medios y sus implicaciones en las RSCC del público. Finalmente, la sección 3.6. Las RS sobre 
respuestas ante el CC corresponde al último eje temático, en el que se conjugan investigacio-
nes sobre las RS de determinadas estrategias de adaptación o mitigación implementadas en 
diversos contextos.

En el mapa de la Figura 1, se observa que Europa y América del Norte son las regiones en 
donde se han realizado la mayor parte de las investigaciones y donde se aborda una mayor 
diversidad de ejes temáticos. Vale la pena resaltar que un amplio porcentaje corresponden 
a España y México, respectivamente, en donde los estudios en el ámbito de la investigación 
educativa son predominantes. Por el contrario, Asia y África presentan el menor número de 
proyectos a nivel regional, por lo que varios ejes temáticos faltan por ser explorados. En Amé-
rica Latina, se encontraron investigaciones en tan solo cuatro países (Argentina, Brasil, Chile 
y Colombia), con ausencia del eje temático de respuestas al cambio climático. Por su parte, 
Australia es el único país de la región de Oceanía donde se han reportado investigaciones 
sobre RSCC. Sin embargo, no se presenta ningún trabajo que aborde el eje de investigación 
educativa.

Tabla 1. Ejemplo del proceso de codificación en Atlas.ti

Ref. Unidad de análisis Categoría Código

[28, p. 15]

El núcleo de la representación en los 
estudiantes de ambas universidades 
corresponde a la contaminación, 
ya que esta tuvo la frecuencia más 
alta como la palabra que primero 
evocaban los sujetos.

Dimensión

Procesos 
Estructura

dimensión_representa-
ción

anclaje_contaminación 
estructura_núcleo

[54, p. 289]

Experiencias de estaciones 
cambiantes y un tiempo atmos-
férico curioso son evidencia de 
un cambio climático presente. 
(Traducción propia)

Dimensión 
Procesos

dimensión_representa-
ción

objetivación_estado del 
tiempo objetivación_es-
taciones objetivación_
experiencias

Nota: se presentan dos ejemplos de la codificación realizada en Atlas.ti. Se indica la referencia (Ref.) de 
acuerdo con la lista del Apéndice y la página de donde se extrajo la cita.

http://Atlas.ti
http://Atlas.ti
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3.1. El uso de la TRS para el estudio del CC

Los artículos revisados persiguen principalmente dos objetivos (Tabla 2): conocer las RSCC 
o elementos de ellas (contenidos o procesos) en uno o más grupos sociales, y entender el rol 
de los mediadores (el currículum, los medios, etc.) en la difusión de las RSCC y cómo la ciencia 
climática que difunden es recibida y reinterpretada por diversas audiencias. Algunas investi-
gaciones se han enfocado en el estudio de las RS implícitas en diferentes respuestas de adap-
tación y mitigación, mientras que otras ofrecen revisiones de diversos aspectos de las RSCC.

Para el estudio de las RSCC, se han empleado técnicas de investigación cuantitativas, 
cualitativas y mixtas (Tabla 3). Las técnicas cuantitativas incluyen pruebas estadísticas para 
identificar tendencias en datos numéricos a partir de listas de palabras, encuestas, entrevistas 
o análisis de textos. Estos métodos han probado ser útiles para identificar contenidos genera-
lizables de las RS, temas y asociaciones recurrentes, y, en particular, para distinguir elementos 
centrales y periféricos de las representaciones. Asimismo, facilitan la comparación y el con-
traste con las RSCC entre grupos.

Figura 1. Tendencias de investigación en representaciones sociales del cambio 
climático a nivel regional.

Nota: en escala de grises se señala el número de investigaciones reportadas en cada país. Esto difiere del 
número de documentos analizados (n = 67), ya que hay investigaciones transrregionales que reportan 
resultados para más de un país. Las gráficas indican la frecuencia relativa de documentos en cada eje 
temático por región, excluyendo las revisiones generales. En la parte inferior, se señalan el número total 
de documentos en cada eje temático y las referencias (el ID del artículo que corresponde a la lista del 
Apéndice, donde también puede consultarse información bibliométrica de cada documento). 



33

El potencial educativo de la teoría de las representaciones sociales aplicada al cambio climático: una revisión crítica…

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 27-61

Entre las técnicas cualitativas, predomina el uso de entrevistas semiestructuradas y de gru-
pos focales (Tabla 3). Las primeras permiten a los participantes profundizar en sus respuestas 
e identificar matices, vínculos y relaciones entre elementos o dimensiones de la RSCC que 
pueden no ser evidentes en las aproximaciones cuantitativas. Los grupos focales permiten a 
quien investiga presenciar el intercambio y la negociación de ideas e identificar elementos 
compartidos y contrastantes en la argumentación. Se ha utilizado también la asociación libre 
de palabras para revelar contenidos de la representación y su organización, así como la ela-
boración de esquemas gráficos, dibujos y relatos de experiencias (Tabla 3), que permiten a 
los participantes expresarse de manera libre y establecer relaciones entre los elementos de la 
representación y su vida cotidiana.

Tabla 2. Objetivos perseguidos en las investigaciones de los artículos analizados.

Objetivo FR Referencias [ID artículo]

Identificar elementos o procesos de las 
RSCC en un grupo de estudio (n = 31) 0.30

[4, 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12, 13, 17, 18, 20,

23, 24, 25, 27, 29, 30, 31, 32, 34, 35,

36, 38, 39, 41, 42, 44, 47, 48, 62]

Conocer el rol de los medios en la difusión 
de las RSCC o las RS de temas asociados al 
CC (n = 17)

0.16
[18, 24, 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51, 52,

53, 54, 56, 58, 61, 64, 65]

Comparar las RS de dos o más grupos 
de estudio (n = 16) 0.15

[4, 5, 6, 7, 14, 15, 18, 23, 28, 31, 33, 34,

39, 45, 46, 57]

Conocer las RS de respuestas de adapta-
ción o mitigación al CC o las RS de temas 
asociados al CC (n = 16)

0.15
[29, 42, 43, 59, 55, 57, 58, 59, 60, 61,

62, 63, 64, 65, 66, 67]

Identificar si las RSCC inciden en las prácti-
cas sociales del grupo de estudio (n = 8) 0.08 [26, 27, 30, 35, 36, 37, 62, 63]

Revisiones de literatura sobre diversos 
aspectos de las RSCC (n = 6) 0.06 [1, 2, 3, 16, 19, 40]

Evaluar la relación entre el nivel de alfabeti-
zación climática y las RSCC (n = 5) 0.05 [4, 13, 14, 17, 23]

Identificar emociones en las RSCC (n = 2) 0.02 [48, 10]

Otros (n = 3) 0.03 [15, 22, 21]

Nota: el ID artículo corresponde a la lista del Apéndice. Se indica la frecuencia relativa (FR) de cada 
objetivo. 
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Sobre el uso de la TRS para el estudio del CC, los artículos de González (2012), Jaspal et al. 
(2014) y Batel et al. (2016) ofrecen revisiones y reflexiones enriquecedoras. Enfatizan que la TRS 
debe su aceptación entre una comunidad amplia y transdisciplinar de investigadores a su 
reconocimiento del carácter social y cultural en la construcción de significados, pues supera 
las limitaciones de las perspectivas individualistas que tienden al reduccionismo (Batel et al., 
2016). Además, reconoce que esta construcción es contexto-dependiente y coloca al sujeto 
como agente capaz de influir a la vez que es influenciado por su entorno sociocultural (Gon-
zález, 2012; Jaspal et al., 2014). Otro aspecto valioso de la TRS es que reconoce la funcionalidad 
del conocimiento de sentido común, que se construye y responde a necesidades diferentes a 
las del conocimiento científico, pero que no debe ser desestimado ni simplificado como una 
desfiguración de este (Jaspal et al., 2014). Para el estudio del CC, en particular, la TRS ofrece un 
marco idóneo, ya que fue propuesta para entender cómo objetos que emergen de la esfera 
científica son reinterpretados, resignificados y aprehendidos socialmente al difundirse en la 
arena pública.

Tabla 3. Metodologías utilizadas en las investigaciones de los artículos analizados.

Metodología FR Referencias [ID artículo]
R

ec
o

le
cc

ió
n 

d
e 

d
at

o
s

Cuestionario (n = 28) 0.36
[4, 5, 6, 7, 8, 9, 13, 14, 15, 17, 18, 20, 
23, 24, 25, 26, 30, 34, 35, 36, 37, 38, 
42, 43, 56, 62, 63]

Entrevista (n = 15) 0.19 [5, 8, 9, 10, 32, 33, 34, 37, 38, 41, 46, 
55, 57, 58, 59]

Recolección bibliográfica/prensa/me-
dios audiovisuales (n = 12) 0.15 [45, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 60, 61, 

64, 65]

Grupo focal (n = 8) 0.10 [21, 22, 29, 33, 34, 44, 54, 67]

Asociación libre de palabras (n = 7) 0.09 [11, 12, 27, 28, 31, 39, 62]

Otros (p. ej., relatos, dibujos) (n = 7) 0.09 [5, 8, 9, 11, 12, 16, 40]

A
ná

lis
is

 d
e 

d
at

o
s

Pruebas de significancia estadística 
(descriptiva, inferencial, pruebas esta-
dísticas) (n = 27)

0.29
[4, 6, 7, 9, 13, 14, 15, 17, 18, 20, 23, 24, 
26, 28, 30, 31, 35, 36, 37, 38, 39, 41, 
42, 43, 60, 62, 63]

Análisis del discurso (n = 22) 0.27
[8, 9, 11, 12, 5, 21, 27, 31, 33, 40, 41, 
44, 46, 47, 48, 49, 54, 55, 58, 59, 
64, 65]

Análisis de contenido (n = 17) 0.19 [4, 5, 11, 10, 22, 23, 26, 29, 31, 32, 34, 
37, 40, 46, 53, 58, 67]

Otros (p. ej., análisis bibliométrico, aná-
lisis de redes sociales, análisis semióti-
co, análisis temático, método ALCESTE) 
(n = 12)

0.25 [1, 3, 25, 40, 45, 50, 51, 52, 56, 60, 
61, 67]

Nota: se muestran las técnicas de recolección de datos y las herramientas de análisis reportadas por 
los autores. El ID artículo corresponde a la numeración del Apéndice. Se indica la frecuencia relativa 
(FR) de cada herramienta. 
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3.2. Las RSCC: elementos comunes

En el análisis de los 67 documentos, destaca la homogeneidad en las RSCC de los grupos 
estudiados, con independencia de su contexto social o cultural (Tabla 4), hallazgo que apunta 
a un alto nivel de generalización de las RS sobre este objeto. Los contenidos centrales de las 
representaciones consisten en elementos asociados con las causas y consecuencias del CC, 
que se enfocan sobre todo en aspectos biofísicos, con escasas menciones a la dimensión so-
cial. Con excepción de los grupos negacionistas, quienes comparten una representación po-
lémica del CC, la mayoría de los grupos sociales estudiados comparten una representación 
hegemónica, que reconoce la existencia del CC y su causalidad antropogénica. Sin embargo, 
ello no implica necesariamente una comprensión de la complejidad del fenómeno ni una vin-
culación significativa con el modelo de producción-consumo dominante.

Tabla 4. Contenidos de las RSCC reportados frecuentemente.

Representación

Código FR Referencias [ID artículo]

C
au

sa
s 

y 
co

ns
ec

ue
nc

ia
s

Se reconoce el origen antrópico del CC  
(n = 22) 0.19

[4, 5, 6, 9, 11, 12, 13,14, 17, 20, 
21, 23, 25, 30, 33, 35, 36, 38, 
40, 47, 50, 60]

Se menciona el modelo económico como 
causa del CC (n = 7) 0.06 [5, 20, 21, 29, 37, 54, 67]

Se mencionan consecuencias biofísicas del 
CC (p. ej., frío/calor, deshielo, incremento 
del nivel del mar) (n = 27)

0.23

[5, 6, 7, 9, 11, 12, 18, 20, 22, 23, 
25, 28, 34, 42, 47, 30, 33, 37, 
38, 39, 40, 44, 48, 52, 53, 
54, 62]

Se mencionan consecuencias sociales del 
CC (p. ej., enfermedades, hambruna, malas 
cosechas) (n = 8)

0.07 [7, 9, 20, 22, 38, 40, 42, 50]

Se relaciona el CC con otros problemas 
ambientales (p. ej., deforestación, urbaniza-
ción, escasez de agua o de recursos) (n = 10)

0.08 [2, 4, 5, 7, 11, 19, 20, 25, 30, 
37]

Se relaciona el CC con contaminación (n = 17) 0.14 [4, 5, 9, 11, 12, 18, 20, 21, 23, 
28, 30, 33, 37, 38, 39, 40, 59]

Se reconoce al CC como agravante de pro-
blemas sociales y ambientales (n = 7) 0.06 [4, 9, 11, 20, 38, 41, 42]

El CC se considera geográficamente distan-
te (n = 14) 0.12

[5, 7, 9, 14, 17, 18, 21, 28, 38,

40, 44, 49, 50, 53]

El CC se considera temporalmente distante 
(n = 6) 0.05 [5, 14, 18, 19, 21, 40]
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N
o

ci
o

ne
s 

er
ró

ne
as

Se menciona el agujero de la capa de ozo-
no como agente causal del CC (n = 16) 0.61 [5, 11, 12, 13, 14, 18, 20, 23, 25, 

28, 33, 38, 39, 40, 49, 50]

Uso indistinto o erróneo de los términos 
clima y estado del tiempo (n = 6) 0.23 [4, 5, 7, 19, 40, 49]

Otras (p. ej., se relaciona el CC con cáncer 
de piel, lluvia ácida, terremotos) (n = 4) 0.15 [5, 7, 18, 38]

R
es

p
ue

st
a

La mención de medidas de respuesta está 
ausente o es escasa (n = 8) 0.13 [5, 7, 18, 23, 25, 29, 37, 39]

Se mencionan acciones de respuesta indi-
viduales (n = 14) 0.23 [2, 5, 12, 19, 20, 21, 25, 28, 29, 

36, 41, 44, 48, 59]

Se mencionan acciones de respuesta co-
lectivas (n = 4) 0.07 [22, 29, 34, 50]

Se reconoce una responsabilidad propia de 
actuar (n = 3) 0.05 [4, 38, 54]

Se delega en otros la responsabilidad de 
actuar (p. ej., industria, gobierno, países 
desarrollados) (n = 14)

0.23 [4, 5, 14, 18, 21, 23, 26, 29, 36, 
37, 38, 47, 54, 67]

Las medidas de respuesta corresponden al 
cuidado del medio ambiente en general (p. ej., 
ahorro de agua, separación de residuos) (n = 8)

0.13 [5, 21, 22, 23, 25, 28, 34, 38]

Se considera que hay otros problemas más 
relevantes que el CC (n = 10) 0.16 [6, 11, 19, 20, 29, 37, 38, 40, 

59, 64]

Em
o

ci
o

ne
s

Miedo (n = 10) 0.22
[5, 9, 10, 12, 15, 18, 25 38,

48, 54]

Culpa (n = 6) 0.13 [5, 15, 36, 48, 50, 59]

Tristeza (n = 5) 0.11 [5, 9, 10, 12, 25]

Enojo/rabia/indignación (n = 5) 0.11 [5, 10, 15, 18, 37]

Impotencia/desesperación (n = 5) 0.11 [5, 10, 25, 37, 59]

Fatalidad/pesimismo (n = 5) 0.11 [9, 10, 12, 23, 25]

Otra (p. ej., preocupación, desconfianza, 
resignación, indiferencia, nostalgia, espe-
ranza, compasión) (n = 9)

0.20
[5, 10, 15, 25, 29, 48, 50, 56,

59]

Fu
en

te
s 

d
e 

in
fo

rm
ac

ió
n Medios de comunicación masiva (n = 12) 0.46

[11, 19, 20, 23, 26, 28, 35, 38,

44, 52, 53, 54]

Internet/redes sociales (n = 6) 0.23 [2, 12, 18, 20,28, 38]

Televisión (n = 5) 0.19 [11, 12, 20, 28, 38]

Prensa (n = 3) 0.11 [11, 12, 38]

Nota: el ID artículo corresponde a la lista del Apéndice. Se indica la frecuencia relativa (FR) con la que 
aparece cada código con respecto al total de elementos en la categoría. 
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El CC suele objetivarse a partir del imaginario de sus consecuencias biofísicas (Tabla 4) y con 
un lenguaje que denota una visión catastrófica (p. ej., peligro, amenaza). Por su parte, el anclaje 
se da en relación con otros problemas ambientales, en particular con una referencia genérica a 
la contaminación. Destaca la persistencia de nociones erróneas sobre el CC, como su relación 
causal con el agujero de la capa de ozono, o el uso indistinto de los términos clima y estado del 
tiempo incluso entre grupos con formación universitaria conectados con las ciencias del clima.

Es común que los autores reconozcan entre sus grupos de estudio un distanciamiento so-
cial, geográfico o temporal del problema, es decir, que el CC se sitúe en un ámbito global, en 
lugares o sociedades lejanos, o que la referencia a las implicaciones locales sea escasa y que 
se perciba como un fenómeno cuyo potencial de amenaza se aplaza a un futuro distante. Así, 
aunque el CC se contemple como un problema relevante, otros son considerados más urgentes 
por la intensidad y cercanía psicológica con la que se perciben. De acuerdo con algunos de los 
artículos revisados, esto puede explicar que la mención de medidas de respuesta sea escasa o 
nula y que, cuando se presentan, usualmente se trate de acciones individuales encaminadas 
al cuidado del medio ambiente en general, que son fáciles de insertar en la cotidianidad de las 
personas (ahorrar agua o separar los residuos, por ejemplo). En esta misma línea, en el análisis, 
se acreditó que es común que se desvíe la responsabilidad de actuar a otros, mientras que las 
respuestas personales y colectivas locales son rara vez mencionadas.

Si bien estos elementos se reportan con frecuencia en los estudios analizados y permiten 
esbozar una representación hegemónica del CC, los ejes temáticos identificados arrojan luz 
sobre otros aspectos más puntuales de las representaciones, sus contenidos y su formación.

3.3. RSCC en la investigación educativa

En el ámbito de la investigación educativa, destacan las aportaciones del grupo internacio-
nal «Respuestas educativas y sociales al CC» (Resclima; http://resclima.info/; n = 15). Este grupo 
se conforma de académicos de España, Portugal, Italia, Canadá, Brasil y México, quienes, en 
2013, reconocieron la necesidad de identificar el papel de las instituciones educativas en la for-
mación de las RSCC, así como de reconocer las limitaciones de los modelos educativos actua-
les en la provisión y el desarrollo de las capacidades necesarias para responder al CC.

Entre los artículos analizados, varios buscan determinar si existen diferencias entre grupos 
de acuerdo con el progreso en el grado académico de sus estudios (Calixto, 2020; Meira y Ar-
to-Blanco, 2014), el área de conocimiento en la que se especializan (Escoz et al., 2019a, 2019b; 
García-Vinuesa et al., 2020; Méndez-Cadena et al., 2020; Parra et al., 2013), su contexto geográfi-
co o social (Bello et al., 2017; García-Vinuesa et al., 2022; Ramírez y González, 2016; Vargas et al., 
2018), o una combinación de estas variables (Arto-Blanco et al., 2017). Los artículos reportan, en 
general, RS muy similares en los grupos estudiados. Sin embargo, Arto-Blanco et al. (2017) y Bello 
et al. (2017) reportaron diferencias en las RSCC entre estudiantes de México y España asociadas 
a sus contextos culturales y curriculares dispares, mientras que Ramírez y González (2016) ad-
virtieron divergencias de acuerdo con las áreas de conocimiento en estudiantes universitarios.

Sin embargo, la diferencia más importante se encuentra entre estudiantes de acuerdo con 
su grado de estudios. Los alumnos universitarios en grados avanzados de la carrera suelen te-
ner un lenguaje más amplio para expresarse sobre el CC (Calixto, 2020), establecen más aso-
ciaciones entre el CC y otros problemas sociales, reconocen en mayor medida su dimensión 
política y la responsabilidad diferenciada de individuos y naciones, e identifican el modelo 
productivo como raíz del problema (Meira y Arto-Blanco, 2014; Arto-Blanco et al., 2017; Vargas 
et al., 2018; Méndez et al. 2020); nociones que tienden a estar ausentes en las representaciones 
de estudiantes de preparatoria y secundaria (Bello et al., 2017; Calixto, 2022). A pesar de estas 
diferencias, los contenidos centrales de las RSCC son en esencia los mismos, por lo que di-
chas discrepancias afectan a elementos periféricos que enriquecen la RS sin modificarla sus-
tancialmente (Calixto, 2020). Esto se hace evidente por el hecho de que las nociones erróneas 
sobre el CC persisten y de forma notable, porque los contenidos no ejercen una influencia 
significativa sobre las actitudes y los comportamientos de los estudiantes ni sobre su respues-
ta ante el problema (Meira et al., 2018). Esta disyuntiva, en la que se reporta un reconocimiento 
y una preocupación sobre el problema que no se ve reflejado en cambios actitudinales, se 
observó también en otros públicos (Dickinson et al., 2013; Moscardo, 2012).

http://resclima.info/%3B
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3.4. La importancia del contexto en las RSCC
El análisis de los documentos que se incluyen en este eje temático deja ver la influencia 

del contexto en las RSCC. Por ejemplo, en contextos costeros de Francia y Colombia, Doue et 
al. (2020) y Bertoldo et al. (2021) identificaron que la objetivación del CC se da a partir de sus 
consecuencias globales, pero con mención a los impactos locales a los que están expuestos 
(p. ej., tormentas, lluvias intensas, huracanes).

Asimismo, identificaron que la familiaridad de estas poblaciones con eventos hidrometeo-
rológicos resulta en una subestimación de sus riesgos.

En contextos rurales de México, Chile y Colombia, destaca que no hay una RSCC formada 
o se encuentra en un estado incipiente. Ello lo demuestra el desconocimiento del término 
(Cayul y Quilaqueo, 2019) o su falta de comprensión. Maldonado et al. (2017) argumentan que 
esto puede deberse a que el término es de reciente aparición en el contexto cultural de las 
personas. Los trabajos de Cayul y Quilaqueo (2019) con comunidades mapuche-pehuenche 
y los de Núñez (2019) y Núñez et al. (2021) con agricultores andinos destacan el conocimiento 
que los entrevistados tienen sobre los cambios en el clima en relación con sus actividades 
productivas y con su vida cotidiana. Asimismo, dado que sus actividades dependen de las 
condiciones meteorológicas y climáticas, son grupos que han tomado medidas de adapta-
ción independientes de una respuesta institucional que, por lo general, es insuficiente y cuyos 
intereses no sintonizan con las necesidades y preocupaciones de los habitantes locales.

Las investigaciones de Cayul y Quilaqueo (2019) y Moloney et al. (2014) destacan las dife-
rencias en las RSCC de grupos que viven en el mismo contexto. En el primer caso, la diferencia 
en la cosmovisión y la relación con la naturaleza entre las comunidades mapuche y los toma-
dores de decisiones en Chile resulta en RSCC distintas. En el segundo, aunque los elemen-
tos de la RSCC hegemónica se comparten entre científicos y no científicos en Australia, hay 
diferencias importantes en sus elementos periféricos que podrían dificultar la comunicación 
entre ambos grupos. Por ejemplo, términos técnicos como adaptación son compartidos por 
miembros del gobierno y científicos, pero no por el público en general.

Las diferencias en las RSCC se hacen evidentes también entre habitantes de diferentes 
países. Por ejemplo, al comparar RSCC de habitantes de Francia y Alemania, Caillaud y Flick 
(2013) reportaron que, si bien la objetivación del CC se da a partir de imágenes y conceptos 
similares, también hay discrepancias importantes. Entre los alemanes, el problema se rela-
ciona con cambios en su entorno inmediato, por lo que se califica como una amenaza geo-
gráficamente cercana. Por su parte, entre los franceses, predomina la relación del problema 
con aspectos económicos y políticos internacionales. En consonancia con los resultados de 
Wibeck et al. (2014) en Suecia, el público francés considera que las acciones individuales solo 
adquieren relevancia en la medida en que una parte mayoritaria de la población las ponga en 
práctica.

A pesar de que el CC tiene un impacto sobre todas las actividades económicas, ha sido 
distintiva la investigación dirigida a entender su impacto en el turismo. Los trabajos de Mos-
cardo (2012) y Dickinson et al. (2013) destacan una resistencia de los turistas a modificar sus 
prácticas, incluso cuando existe una preocupación sobre la contribución del turismo al CC. 
Esta resistencia se manifiesta a través de estrategias que permiten a los turistas manejar la 
culpa y continuar disfrutando de sus viajes. Entre ellas, destaca la compartimentalización de 
los períodos vacacionales como espacios temporales diferentes del día a día, en los que las 
preocupaciones ambientales son suspendidas de forma provisional.

El trabajo de Atzori et al. (2019) evaluó la respuesta de los turistas a los impactos potencia-
les del CC en un destino turístico en Florida. Encontraron que los viajeros muestran intención 
de continuar visitando este destino a pesar de los posibles impactos del CC. Sin embargo, es 
probable que desconozcan, subestimen o nieguen la naturaleza y magnitud de estos cam-
bios, en particular de aquellos con representaciones polémicas del CC. Aunque los turistas 
muestran disposición a volver a este destino turístico tras la implementación de estrategias 
de adaptación que puedan modificar la apariencia del sitio, Schliephack y Dickinson (2016) 
sugieren tomar este dato con precaución, pues apuntan que la intencionalidad no necesaria-
mente se traducirá en comportamientos.
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3.5. Las RSCC en los medios de comunicación

La TRS reconoce a los medios de comunicación como una fuente importante de informa-
ción y difusión de las representaciones sociales. En diversas investigaciones, se ha confirma-
do que la televisión, la prensa y, recientemente, las redes sociales son las principales fuentes 
de información sobre CC entre el público (Tabla 3), por lo que resulta crucial conocer sus con-
tenidos y los procesos que incentivan en sus interlocutores.

López et al. (2020) y Kay y Gaymard (2021) hallaron que, en la prensa en Argentina y Came-
rún, respectivamente, la cobertura mediática está dominada por la agenda política internacio-
nal, desconectada de los contextos locales y, en el caso de Camerún, asociada a nociones de 
asistencia externa y dependencia financiera.

Fernández y Águila (2015) en la prensa española y Caillaud et al. (2012) en un análisis com-
parativo de la prensa francesa y alemana señalan que la predominancia del marco político 
puede deberse a que la cobertura mediática del CC incrementa cuando ocurren eventos 
meteorológicos extremos o cuando hay conferencias, acuerdos o negociaciones internacio-
nales. Caillaud et al. (2012) identificaron también diferentes estrategias comunicativas en la 
prensa alemana y francesa. En la primera, el uso de metáforas religiosas resulta en una repre-
sentación del CC con una fuerte carga moral, mientras que, en la segunda, se enfatizan los 
riesgos políticos y financieros de las negociaciones climáticas con el uso de metáforas béli-
cas. Esto puede explicar, en parte, las diferencias en las RSCC reportadas por Caillaud y Flick 
(2013) entre públicos de ambos países.

En contextos donde el CC ha sido fuertemente politizado (Estados Unidos, Reino Unido y 
Australia, por ejemplo) y en donde las RSCC polarizan identidades e ideologías políticas, se 
han estudiado las estrategias comunicativas de los medios.

Jaspal et al. (2016) identificaron una construcción de identidades contrapuestas en la pren-
sa australiana: los científicos frente a los escépticos, que se asocian, respectivamente, con 
representaciones hegemónicas o polémicas del CC. Los escépticos enmarcan a los cientí-
ficos del clima como individuos codiciosos, con intereses espurios que los llevan a exagerar 
e, incluso, a inventar hechos a su conveniencia para situar el CC como asunto prioritario en la 
agenda social. Esta imagen se refuerza enfatizando las incertezas científicas, sacando de con-
texto la incertidumbre epistemológica a la que constantemente se alude en las ciencias del 
clima. Estrategias similares se identificaron en el análisis de las discusiones sobre la ciencia 
del clima en el periódico británico Daily Mail (Jaspal et al., 2013) tras el Climategate en 2009. 
Este episodio, que consistió en la divulgación ilícita de correos electrónicos de la Unidad de 
Investigación Climática de la University of East Anglia, fue utilizado por diversos colectivos 
negacionistas para poner en duda la legitimidad del quehacer científico y de la ciencia del 
clima en particular (Jaspal et al., 2013).

En una línea similar, Pearce y Nerlich (2017) analizaron las RSCC en el documental An incon-
venient truth de Al Gore. Si bien se reconoce el valor del documental para difundir y llamar la 
atención del público lego sobre la crisis climática, también promovió la emergencia de una 
representación polémica, atribuida en gran medida a la figura política de Al Gore. El análisis 
de los autores pone en evidencia que la forma en la que se presenta la información científica 
puede poner en duda la validez de los contenidos que se transmiten en la medida en que el 
mensajero y su identidad también forman parte del mensaje (Pearce y Nerlich, 2017).

Sin embargo, un aspecto que se reconoce del documental es la capacidad del comunica-
dor para apelar a su público a través de historias y metáforas que permiten percibir el proble-
ma como cercano. Callaghan y Augoustinos (2013) señalaron que, en la prensa australiana, al 
utilizar los científicos un lenguaje técnico y hacer uso de cifras y estadísticas para presentar 
la ciencia climática, generan un distanciamiento del público, pues el tema se proyecta como 
abstracto y ajeno. Por el contrario, los escépticos reconocen y valoran el conocimiento co-
mún, procuran utilizar un lenguaje sencillo, hacen uso de la retórica e, incluso, apelan a la in-
tuición del público, pues saben que la experiencia del tiempo puede contradecir algunos de 
los hechos centrales de la representación científica del CC. Así, la comunicación de los escép-
ticos resulta muy atractiva por su familiaridad, por lo que no sorprende su éxito, en particular 
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en contextos donde el CC y su negación se convierten en señas de identidad de una ideología 
política determinada. En escenarios en los que se confrontan representaciones hegemónicas 
y polémicas del CC, Uzelgun et al. (2016) reconocieron que una visión constructivista de la 
ciencia que reconoce sus limitaciones permite trasladar el debate de la veracidad y confia-
bilidad de la ciencia del clima hacia sus implicaciones concretas y centrar la atención en las 
estrategias necesarias para actuar en escenarios de incertidumbre.

La investigación de las RSCC en los medios ha reconocido la relevancia de las emociones 
y la manera en que se manejan. Höijer (2010) y Olausson (2011) reportaron que, en Suecia, el CC 
suele ser caracterizado como una amenaza, lo que ancla el problema en el miedo. Esta emo-
ción, si bien puede ser movilizadora, puede llevar al público a experimentar fatiga emocional 
y alimentar la desesperanza y la inacción.

Además del miedo, Höijer (2010) identificó otras emociones activadas en los medios, entre 
ellas culpa, compasión, nostalgia y esperanza. Resultados similares han sido reportados en el 
ámbito de la investigación educativa (Bello et al., 2017; Calixto y Terrón, 2018; García-Vinuesa 
et al., 2022). De acuerdo con Höijer (2010), estas emociones se anclan a la RSCC mediante el 
discurso y las imágenes, lo que facilita su reconocimiento y comparación con objetos que 
despiertan emociones similares.

3.6. Las RS sobre respuestas ante el CC

Varios trabajos en este eje temático subrayan la relevancia de la dimensión emocional en 
las RSCC, pues es frente a la perspectiva concreta de proyectos o acciones de respuesta con-
tra el CC como las personas más claramente se posicionan y reaccionan emocionalmente.

Upham et al. (2018) y Banerjee et al. (2017), por ejemplo, argumentan que la valoración de 
las RS de las medidas de mitigación o adaptación que se deseen implementar en un contexto 
dado es fundamental, ya que permite identificar si estas se perciben como una amenaza y 
cómo se relacionan con el apego al lugar, un componente emocional decisivo en la actitud de 
las personas. Banerjee et al. (2017) resaltan el uso de la TRS como alternativa a las perspectivas 
NIMBY (not in my backyard), que asumen que la oposición local a los proyectos de mitigación 
es resultado del egoísmo de los habitantes, una postura que ha sido criticada por su reduccio-
nismo. Los trabajos de Jaspal y Nerlich (2014) y Bigl (2020) coinciden en este aspecto a partir 
de sus investigaciones sobre las RS del fracturamiento hidráulico (fracking) en Reino Unido.

Im et al. (2021) estudiaron la representación de las plantas geotérmicas entre residentes de 
Pohang, en Corea del Sur. En esta localidad, la ocurrencia de un terremoto en 2017, cuya causa 
se asoció a las actividades de una planta geotérmica, generó una percepción negativa de 
ellas y, a partir de procesos de anclaje, dicha percepción se ha extendido al rechazo de otras 
fuentes energéticas. De manera similar, Wibeck et al. (2015) encontraron que, entre un público 
que no está familiarizado con la geoingeniería, se ancla el término a partir de una cantidad 
reducida de información con otras tecnologías como la clonación, los tratamientos contra el 
cáncer o los transgénicos y, junto con ellas, las emociones y actitudes que provocan.

Los trabajos de Olausson (2018; 2019) analizan cómo se legitima la ganadería, importante 
contribuyente de gases de efecto invernadero, en el discurso cotidiano en las redes sociales. 
Olausson identificó estrategias para justificar comportamientos, minimizar el problema o des-
viar la atención cuando la información que se presenta entra en conflicto con las creencias 
o comportamientos de las personas. Asimismo, en la arena pública de las redes sociales, la 
confiabilidad y veracidad de las fuentes de información utilizadas por los interlocutores es 
considerablemente cuestionada y tiende a causar polarizaciones en la discusión.

4. Discusión
El análisis de la bibliografía sobre RSCC permite vislumbrar que, aunque existe una com-

prensión, en términos generales, del CC mediada, principalmente por su anclaje a la categoría 
de problemas ambientales, esta es insuficiente para motivar una respuesta que corresponda 
a la urgencia del problema. De manera sistemática, el CC sigue tipificándose como un fenó-
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meno biofísico más que como un problema socioambiental y las alternativas de respuesta al 
problema son elementos ausentes o marginales de las RSCC.

Partiendo de la premisa de que enfrentar la crisis climática requiere transformaciones radi-
cales en nuestras formas de habitar el mundo, es impostergable la tarea de desarrollar, apren-
der y poner en práctica las herramientas que nos permitan transitar hacia esa transformación, 
una tarea que no está siendo abordada por las representaciones que se difunden en el con-
texto educativo o que se propagan en los medios de comunicación (González y Meira, 2020; 
Jones y Davison, 2021; Tavares et al., 2020). Dado que, en los medios, se promueven estilos de 
vida y consumo que están en la raíz del problema (Oreskes y Conway, 2010), es poco probable 
que fomenten un cuestionamiento al capitalismo o promuevan maneras alternativas de con-
ducirnos en el mundo (García-Vinuesa et al., 2020; González y Meira, 2020). Asimismo, aunque 
la educación tiene el potencial de impulsar la transformación social, también está constreñi-
da por las limitaciones de las instituciones educativas (Jones y Davison, 2021; Salonen et al., 
2023). En este sentido, las oportunidades que ofrecen otros agentes educadores, tales como 
organizaciones no gubernamentales, asociaciones civiles, grupos de activismo climático o 
movimientos de base, pueden tener un papel muy relevante como catalizadores de las trans-
formaciones sociales más profundas. Buscar sinergias entre estos agentes no formales y las 
instituciones escolares puede ser una forma de potenciar el abordaje de la crisis climática en 
el currículo y de establecer conexiones con representaciones más complejas y realistas de su 
potencial de amenaza (Bigl, 2020; Iati, 2008; Jones y Davison, 2021). Urge atender esta caren-
cia, cuidando de no caer en soluciones simplistas o en falsas alternativas, es decir, aquellas 
que no cuestionan el problema de raíz y perpetúan la continuidad del modelo capitalista (Pa-
rrique, 2022; Tornel y Montaño, 2023). Dentro de las instituciones educativas, el desarrollo de 
proyectos en los propios espacios educativos o en espacios e instituciones locales ha resul-
tado ser una experiencia enriquecedora para los estudiantes, pues los dota de capacidad de 
agencia y les permite desarrollar habilidades necesarias para emprender acciones colectivas 
(Maldonado-González, 2022).

Con independencia del contexto, es de particular importancia reconocer la respuesta emo-
cional de las personas y ofrecer herramientas de manejo emocional que les permitan sentir 
miedo sin paralizarse, preocuparse sin minimizar el problema, asumir responsabilidades sin 
dejarse abrumar por la culpa e identificar la complejidad del problema sin dejarse vencer por 
la desesperanza o la impotencia. Enfrentar el CC exige individuos y sociedades que tengan la 
capacidad de navegar la incertidumbre y de transformar emociones incómodas en emociones 
movilizadoras (Brulle y Norgaard, 2019; Poma, 2018; Poma y Gravante, 2021). Los estudios sobre 
RSCC en los que se ha incluido de forma explícita el análisis de la dimensión emocional son 
sumamente enriquecedores para entender, por un lado, las motivaciones que alimentan la ac-
ción individual y colectiva y, por otro, para comprender con mayor detalle cómo se da sentido 
y se reinterpreta socioculturalmente la información recibida (Calixto y Terrón, 2018; Höijer, 2010; 
Olausson, 2011), por lo que se recomienda su inclusión en futuras investigaciones.

A medida que los efectos del CC se vuelven más evidentes y sus impactos comienzan a 
afectar directamente a un mayor número de personas, es posible que las RSCC evolucionen 
a un ritmo más acelerado, pues los procesos de objetivación se verán influenciados por la 
experiencia vivencial de estos impactos. El desarrollo de investigaciones longitudinales que 
permitan mapear estos y otros cambios en las RSCC ofrece un área de oportunidad para con-
tinuar entendiendo cómo las personas dan sentido al problema y para vislumbrar caminos 
que permitan responder a él de forma efectiva.

Cabe destacar la importancia de identificar y dar su justo lugar a los conocimientos que 
las personas tienen sobre su contexto, sobre los cambios en el ambiente, las modificaciones 
del clima o los ciclos naturales, y de reconocerlos antes y durante la implementación de estra-
tegias de respuesta ante el CC. Esto es particularmente evidente en contextos históricamente 
marginados, en comunidades que presentan alta vulnerabilidad social y ambiental, por lo que 
es relevante realizar investigaciones sobre RSCC que permitan conocer las visiones de las per-
sonas que habitan estos territorios, a fin de evitar la reproducción de narrativas reduccionistas 
como las perspectivas NIMBY.
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Será igualmente relevante continuar estudiando los procesos de negacionismo y polari-
zación ideológica respecto al CC y su impacto en las políticas de respuesta al problema. Es 
posible que, en la medida en que las políticas de respuesta a la crisis climática tengan que 
ser cada vez más ambiciosas ante la intensificación de sus manifestaciones más dañinas, las 
luchas culturales por establecer una determinada representación social del CC sean cada vez 
más intensas. Son alentadores los resultados de Atzori et al. (2019) y Moscardo (2012), quienes 
apuntan que una representación polémica del CC no necesariamente implica un rechazo a 
medidas proambientales, pues las personas reconocen la importancia de cuidar el medio am-
biente con independencia de su postura respecto al cambio climático. Además, autores como 
Norgaard (2006) y Wullenkord y Reese (2021) han identificado que el negacionismo puede ser 
una herramienta de manejo emocional para eludir emociones incómodas o como estrategia 
de defensa cuando la información se percibe como una amenaza a la identidad. Esta revisión 
pone de manifiesto la necesidad de llevar a cabo cambios profundos en la forma y en los con-
tenidos de la educación y la comunicación social sobre el CC. Esto exige hacer accesibles los 
conocimientos adquiridos en investigaciones sobre RSCC a las personas que las difunden y 
ponen en práctica: educadores, docentes, comunicadores, divulgadores científicos o líderes 
de movimientos sociales, por mencionar algunos potenciales mediadores. Cabe resaltar la 
importancia de las personas responsables de formular e implementar políticas públicas en 
los gobiernos alrededor del mundo. En este sentido, las aproximaciones transdisciplinarias 
pueden resultar muy enriquecedoras, al tiempo que servir como base estratégica para desa-
rrollar y fortalecer las capacidades sociales que urge implementar ante esta crisis que ya está 
causando graves afectaciones a la vida en el planeta.

5. Conclusiones
En este artículo, se realizó una revisión crítica de 67 documentos publicados sobre repre-

sentaciones sociales del cambio climático. El análisis permitió reconocer el potencial de la 
teoría de las representaciones sociales para el estudio de problemas socioambientales com-
plejos, como el cambio climático, y para su abordaje educativo, a la vez que ofrece una pers-
pectiva panorámica de los hallazgos que se han hecho en esta línea de investigación durante 
los últimos 15 años.

El estudio presenta limitaciones metodológicas que deben tomarse en cuenta y que se 
recomienda abordar en aproximaciones posteriores; entre ellas, vale la pena señalar los po-
sibles sesgos que puedan resultar de la exclusión de documentos en idiomas diferentes del 
inglés o el español. Asimismo, la muestra podría ampliarse con la inclusión de los términos 
«calentamiento global/global warming», que es comúnmente utilizado como sinónimo de 
cambio climático y que no se incluyó en nuestra búsqueda. En futuras revisiones, se reco-
mienda también incluir términos que puedan ofrecer una visión complementaria del tema, ta-
les como «energía», «problemas ambientales», «mitigación», «adaptación», «sustentabilidad», 
por mencionar algunos ejemplos.

Un aspecto preocupante que resalta en los resultados de las investigaciones es la falta de 
respuestas sociales ante el cambio climático que aborden el problema de raíz. Por ello, consi-
deramos relevante realizar investigaciones que abarquen una mayor diversidad de contextos 
geográficos y sociales, así como a una diversidad más amplia de actores sociales que permita 
ahondar en las causas de esta inacción.

Asimismo, creemos necesario el desarrollo de estudios longitudinales que ayuden a en-
tender la evolución de las RSCC ante la acentuada incidencia de eventos climáticos extremos 
y cómo esto influye en la respuesta social al CC. Finalmente, consideramos enriquecedora la 
inclusión de la dimensión emocional en los estudios de RS, pues permite un mejor entendi-
miento de los procesos que incentivan u obstaculizan la acción.
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Resumen: 
En un contexto de emergencia climática internacional, se hace imprescindible desarrollar 

e investigar sobre iniciativas de aprendizaje activo y participativo en el contexto universita-
rio que aporten soluciones a partir de una educación ambiental para la sostenibilidad. Esto 
puede realizarse a través de enfoques pedagógicos que integren la sostenibilidad en el currí-
culo educativo con la finalidad de promover la formación de una ciudadanía activa y compro-
metida. Esta investigación tiene como objetivo principal promover en grupos de estudiantes 
universitarios el diseño de itinerarios socioeducativos, para que aprendan a evaluar la sos-
tenibilidad y la emergencia climática en diferentes contextos. El diseño de estos itinerarios 
debe producir aprendizajes activos y participativos y permitir a los estudiantes adquirir com-
petencias. Se empleó un diseño mixto CUAL(cuan) mediante un taller de investigación cua-
litativo y un análisis de contenido de los itinerarios diseñados por estudiantes. Los resultados 
descriptivos muestran el perfil y las características principales de los itinerarios diseñados. Los 
análisis cualitativos han conseguido construir sistemas de categorías y diagramas comprensi-
vos capaces de explicar las relaciones entre las competencias desarrolladas y las propuestas 
de mejora de sostenibilidad en el campus universitario. Como principal conclusión, se pone 
en evidencia el papel clave del diseño de los itinerarios de educación ambiental para que 
los grupos de estudiantes universitarios aprendan sobre sostenibilidad, la evalúen y aporten 
propuestas para afrontar los desafíos de la emergencia climática en el campus universitario.

Palabras clave: educación ambiental, competencias transversales, itinerarios educativos, 
aprendizaje activo, sostenibilidad urbana, emergencia climática, evaluación de competen-
cias, educación superior.
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Abstract: 
In the context of the international climate emergency, it is essential to develop and research 

active and participatory learning initiatives in the university context that provide solutions based 
on environmental education for sustainability. This can be done through pedagogical approaches 
that integrate sustainability into the educational curriculum, with the aim of promoting the 
formation of an active and committed citizenship. The main objective of this research is to 
promote the design of socio-educational itineraries by groups of university students to evaluate 
sustainability and climate emergency. The design of these itineraries should lead to participatory 
learning and the acquisition of competences by the students. A mixed QUAL(quan) design was 
applied through a qualitative research workshop and a content analysis of the student-designed 
itineraries. The descriptive results show the profile and main characteristics of the designed 
pathways. The qualitative analyses have allowed the construction of comprehensive category 
systems and diagrams capable of explaining the relationships between the competences 
developed and the proposals for improving sustainability on the university campus. The main 
conclusion is that the design of environmental education itineraries plays a key role in helping 
groups of university students to learn about sustainability, to evaluate it and to make proposals 
for tackling the climate emergency on the university campus.

Keywords: environmental education, transversal competencies, educational pathways, active 
learning, urban sustainability, climate emergency, competency assessment, higher education.

1. Introducción
Ante la urgente necesidad de responder a la situación real de emergencia climática y pro-

mover la sostenibilidad en áreas urbanas, especialmente entre estudiantes universitarios, es cru-
cial integrar la educación ambiental y el pensamiento crítico en sus experiencias de aprendizaje 
(Howlett et al., 2016; Reimers, 2024). Esta integración no solo fomenta una mayor conciencia so-
bre los desafíos ambientales. También impulsa el desarrollo de una cultura de sostenibilidad en 
las ciudades y contribuye al cumplimiento de los objetivos de desarrollo sostenible (ODS), en 
particular del ODS 11, «Ciudades y comunidades sostenibles», y del ODS 13, «Acción por el cli-
ma» (UNESCO, 2017). En este contexto, las universidades desempeñan una función fundamental 
al promover esta cultura de sostenibilidad entre estudiantes y ayudarlos a desarrollar una visión 
crítica de su hábitat urbano, en especial en barrios y campus universitarios.

Para que las futuras generaciones construyan ciudades verdaderamente sostenibles, es crucial 
que tanto estudiantes como sociedad en general sean conscientes de su impacto socioambiental 
(Díez-Gutiérrez y Palomo-Cermeño, 2022). Esta conciencia debe traducirse en acciones concretas 
que promuevan un estilo de vida más responsable y respetuoso con el medio ambiente. Esto im-
plica una reducción consciente del consumo de recursos naturales, especialmente de agua y de 
energía, y la adopción de prácticas que minimicen la generación de residuos y la contaminación. 

En este contexto, la sostenibilidad urbana se convierte en un objetivo primordial. Evaluar 
cómo nuestras acciones cotidianas influyen en el entorno urbano es esencial para garantizar 
que nuestras ciudades evolucionen de manera sostenible y en armonía con el medio ambien-
te. En este sentido, es crucial contar con estrategias y recursos educativos que faciliten una 
evaluación detallada. Desde esta perspectiva, los itinerarios de educación ambiental adquie-
ren especial relevancia, ya que proporcionan una metodología práctica para comprender y 
valorar la sostenibilidad de los espacios urbanos (Velasco-Martínez y Tójar-Hurtado, 2022).

1.1. El itinerario socioeducativo como recurso para evaluar la sostenibilidad urbana

Un itinerario socioeducativo urbano es una herramienta formativa que combina la explo-
ración directa y la investigación del entorno urbano con objetivos educativos claros. Medina 
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et al. (2016) señalan que el itinerario constituye un recorrido preestablecido que cuenta con 
diferentes paradas y que puede realizarse en un entorno natural o urbano. Según Gallastegui 
y Rojas (2015), a diferencia de los paseos urbanos, que son principalmente recreativos y turís-
ticos, los itinerarios socioeducativos están diseñados para promover una comprensión pro-
funda de los problemas socioambientales y de las dinámicas urbanas. Estos autores señalan 
que tales itinerarios se realizan en grupo, con un enfoque sistemático y analítico, que incluye 
el uso de guías de observación y la orientación de especialistas en la temática (intérpretes, 
docentes...). Se elaboran de manera estructurada y suelen incluir paradas específicas donde 
se realizan actividades de sensibilización, que promueven la reflexión crítica, la conciencia 
ambiental y el compromiso con prácticas sostenibles urbanas (Fernández-Portela, 2017; Griffin 
et al., 2022). Estas actividades están diseñadas para involucrar a los participantes de manera 
activa, fomentar un aprendizaje experiencial que va más allá de la mera observación y ayudar 
a los estudiantes a adoptar comportamientos que beneficien al entorno. 

Además, los estudiantes pueden participan de forma activa en el diseño de estos itinerarios 
socioeducativos, lo que no solo aumenta su relevancia y efectividad, sino que también fomenta 
un aprendizaje más significativo y comprometido (Martín-Jaime et al., 2022). Al permitir que los 
propios estudiantes diseñen los itinerarios, se potencia su valor educativo y se refuerza su capa-
cidad para identificar y abordar los desafíos socioambientales de manera más efectiva. 

En este sentido, el diseño de itinerarios socioeducativos desempeña un papel clave. Más 
allá de involucrar a las comunidades en la promoción de prácticas sostenibles, facilitan una 
comprensión más profunda del impacto ambiental y el desarrollo de comportamientos 
proactivos frente a los problemas ecosociales (Iglesias et al., 2020).

El diseño de itinerarios socioeducativos no solo es fundamental para fomentar un apren-
dizaje experiencial y activo, sino que también refleja una evolución significativa en el enfo-
que pedagógico (Ortega-Chinchilla et al., 2023). Estos itinerarios han pasado de enfocarse 
principalmente en las ciencias naturales a incluir también las ciencias sociales, con un én-
fasis creciente en la educación patrimonial. Asimismo, este enfoque ha incorporado nuevas 
cuestiones relevantes, como la preocupación medioambiental y la perspectiva de género. En 
paralelo, los recursos didácticos empleados también se han diversificado para adaptarse a 
las demandas educativas y sociales actuales: se ha pasado de las herramientas tradicionales, 
como cuadernos de campo y fotografías, a la integración de tecnologías digitales avanzadas, 
como los sistemas de información geográfica (SIG), la realidad aumentada y las redes sociales 
(Alcántara y Medina, 2019; Ortega-Chinchilla et al., 2023). 

Para diseñar itinerarios socioeducativos efectivos, resulta esencial el uso de metodologías 
activas como el diagnóstico ambiental participativo (Basulto et al., 2017). Este tipo de metodo-
logía no solo permite a los participantes identificar y gestionar los riesgos socioambientales 
asociados al cambio climático. También fomenta el aprendizaje colaborativo, la participación 
activa y la comprensión de los impactos socioambientales para la toma de decisiones que 
afectan a la calidad de vida humana y a la conservación de la biodiversidad del entorno (Ba-
sulto et al., 2017; Iglesias et al., 2020; Moncayo et al., 2023). 

Desde esta perspectiva, el diagnóstico ambiental participativo fomenta la comprensión de la 
complejidad y la interconexión con la naturaleza mediante un procedimiento de enseñanza-apren-
dizaje ecosocial (Friend et al., 2023). Asimismo, promueve la participación activa en los procesos de 
investigación y toma de decisiones (Bywater, 2014). Asimismo, Campos et al. (2020) señalan que 
el diagnóstico ambiental participativo fomenta la participación activa de los jóvenes en la iden-
tificación de problemas y en la formulación de propuestas a través de procesos colaborativos e 
interculturales. De este modo, la implicación de los jóvenes genera compromiso y entusiasmo, y 
asegura que las propuestas respondan a las necesidades reales de las comunidades. Además, per-
mite dirigir los esfuerzos de manera más eficaz, aprovechando la sinergia entre diversos actores 
y facilitando la apropiación de los proyectos por parte de los participantes (Campos et al., 2020).

Otro de los aspectos positivos del diagnóstico ambiental participativo es su realización me-
diante el trabajo en equipo, el aprendizaje autónomo y la observación de la sostenibilidad con el 
apoyo de las TIC como herramienta de búsqueda de información o de registro de datos cuanti-
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tativos, cualitativos y de imágenes reales (Pedrosa et al., 2020). Por ejemplo, los itinerarios urbanos 
en los que se han utilizado los dispositivos móviles como recurso didáctico han demostrado que 
mejoran la sensibilidad y la actitud proambiental del estudiantado de educación secundaria (Ál-
varez-Herrero, 2023). Al participar en el diseño de itinerarios educativos, también pueden apren-
der el valor del patrimonio cultural y natural que albergan las ciudades (Fernández y Ramos, 2015).

Los itinerarios educativos, al combinar metodologías participativas y transdisciplinarias, no 
solo crean conciencia sobre el cambio climático y sus impactos, sino que también guían a las 
comunidades hacia una conducta más sostenible (Tójar-Hurtado et al., 2022). Por ejemplo, inicia-
tivas como «Descarboniza! Que non é pouco» han demostrado que dirigirse a públicos específi-
cos, como personas mayores y mujeres rurales, puede fortalecer el compromiso con la transición 
ecosocial y aumentar la resiliencia frente a la crisis climática (Iglesias et al., 2020). Estos enfoques 
dirigidos permiten a los participantes aplicar conocimientos sobre su impacto ambiental y ac-
tuar en consecuencia. En este sentido, la incorporación de enfoques transdisciplinarios en el di-
seño curricular, al abordar escenarios de la vida real y promover la investigación integrada, mejo-
ra la calidad de la educación ambiental (Yu y Chiang, 2017). Los itinerarios educativos diseñados 
de manera participativa pueden propiciar la implicación de la ciudadanía hacia un escenario de 
sostenibilidad y reducción de los efectos del cambio climático, ya que se basan en el trabajo 
cooperativo y en el estudio de la realidad observada y experimentada a través de los sentidos 
(Dutta, 2022). De este modo, estos itinerarios facilitan la observación crítica de la sostenibilidad 
del entorno cercano y fomentan una experiencia gratificante de descubrimiento participativo, lo 
que permite a los estudiantes y a la comunidad adoptar hábitos cotidianos sostenibles y reivin-
dicar medidas gubernamentales proambientales (Alcántara y Medina, 2019). Además, los itinera-
rios educativos favorecen la vivencia de experiencias que inciden en la actitud de los futuros pro-
fesionales educativos para abordar la crisis climática y sus efectos. Esta idea es reforzada si los 
itinerarios se diseñan de manera colaborativa, porque ello favorece las interacciones sociales, se 
aprende de manera conjunta sobre la prevención y la respuesta a problemas socioambientales y 
se provoca el compromiso individual y colectivo (Campos et al., 2020; Guimarães y Meira, 2020). 
También resulta esencial que el diseño de los itinerarios incluya fichas ciudadanas ambientales, 
que proporcionan información y actividades prácticas para sensibilizar a los más jóvenes sobre 
la importancia de la sostenibilidad y la emergencia climática (Thor y Karlsudd, 2020). 

En consecuencia, se considera que el diseño de itinerarios educativos es una herramienta 
eficaz para desarrollar competencias socioambientales en las titulaciones universitarias, de-
bido a su papel fundamental en la transmisión de habilidades, actitudes y valores dentro del 
ámbito de la enseñanza (Velasco-Martínez y Tójar-Hurtado, 2022).

Por lo tanto, la implementación de itinerarios educativos como herramienta pedagógica 
combinada con metodologías activas, participativas y transdisciplinarias es esencial para 
abordar la crisis climática y fortalecer el compromiso de los estudiantes universitarios con la 
sostenibilidad en las comunidades urbanas. 

Con base en este marco de referencia, este trabajo tiene como objetivo evaluar la efecti-
vidad del diseño colaborativo de itinerarios socioambientales como herramienta educativa 
para que el alumnado aprenda a evaluar la sostenibilidad urbana. Con el fin de alcanzar este 
objetivo general, se plantean los siguientes objetivos específicos:

 ● Analizar las subtemáticas de los itinerarios diseñados con el propósito de evaluar si es-
tos reflejan adecuadamente los valores y principios fundamentales de la sostenibilidad 
urbana y, por tanto, si permiten a los estudiantes comprender y aplicar estos conceptos.

 ● Evaluar la diversidad y relevancia de las actividades propuestas en los itinerarios con 
el propósito de entender cómo facilitan el aprendizaje práctico y promueven la re-
flexión crítica en los estudiantes, lo que es esencial para el desarrollo de competen-
cias en sostenibilidad.

 ● Identificar las competencias adquiridas por los estudiantes a través del proceso de 
diseño con el fin de comprender cómo este recurso educativo contribuye al desa-
rrollo de habilidades clave, como la conciencia ambiental y la participación activa en 
iniciativas sostenibles.
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 ● Valorar las propuestas de mejora para la sostenibilidad del campus universitario gene-
radas por los estudiantes con el objetivo de evaluar su viabilidad y su impacto poten-
cial, lo que permitirá analizar la capacidad de los estudiantes para aplicar sus conoci-
mientos en contextos reales.

El logro de estos objetivos permitirá determinar cómo el diseño colaborativo de itinerarios 
socioambientales puede servir como una herramienta educativa eficaz, capaz de promover no 
solo la adquisición de competencias clave para enfrentar la emergencia climática, sino tam-
bién de fomentar una ciudadanía activa y comprometida con la sostenibilidad. Este enfoque 
pedagógico se apoya en investigaciones previas (Martín-Jaime et al., 2022; Thor y Karlsudd, 
2020; Torres-Porras y Arrebola, 2018) que destacan la necesidad de integrar la sostenibilidad 
en el currículo educativo con el fin de formar a estudiantes capaces de abordar los desafíos 
ecosociales contemporáneos. En este sentido, el presente estudio busca contribuir a la discu-
sión académica sobre la efectividad de estos enfoques en la educación superior y subrayar la 
importancia de los aprendizajes colaborativo y significativo como medios para empoderar a 
los estudiantes y convertirlos en agentes de cambio dentro de sus comunidades.

2. Metodología
El estudio realizado se encuentra dentro del enfoque de investigación-acción participativa 

(Cornish et al., 2023). En él, se han empleado como principales métodos el taller de investiga-
ción participativa (Huttunen et al., 2022) y el análisis cualitativo de contenidos (Mayring, 2021). 
Los talleres de investigación participativa son sesiones colaborativas que involucran a miem-
bros de la comunidad, en este caso educativa, a investigadores y a partes interesadas en el 
proceso de investigación con el objetivo de abordar los problemas socioeducativos a través 
de la creación de conocimiento colectivo (Cornish et al., 2023). El análisis de contenido cuali-
tativo es un método sistemático para interpretar datos cualitativos que se centra en identificar 
y describir los significados latentes en textos; implica el análisis inductivo de datos textuales 
para formar tipologías y categorizar temas (Tunison, 2023).

El diseño de la investigación puede catalogarse como de enfoque mixto CUAL(cuan) según 
la clasificación de Creswell y Plano-Clark (2018). La parte cuantitativa usó un diseño descripti-
vo que permitió concretar las principales características y el perfil promedio de los itinerarios 
diseñados. La parte cualitativa estuvo presente desde la negociación inicial con alumnado y 
profesorado para la organización de los talleres de investigación hasta los análisis de contenido 
de los itinerarios diseñados por los grupos de estudiantes y su exposición pública. 

En el marco de varias asignaturas de los grados de Pedagogía, Educación Infantil, Educación 
Primaria y Educación Social de la Universidad de Málaga, docentes de dichos grados dirigieron 
talleres investigativo-participativos para dotar de recursos a los grupos de estudiantes. El fin es 
que pudieran diseñar itinerarios con los que evaluar la sostenibilidad del campus universitario 
de Málaga con base en el contexto de emergencia climática en la que nos encontramos. Cada 
taller investigativo-participativo realizado en cada asignatura incluía una sesión inicial en el aula 
(40 minutos), en la que se compartían diversos recursos contextualizados para el diseño de los 
itinerarios y la recogida de datos. En una sesión fuera del aula (60 minutos), se realizaba un iti-
nerario de ejemplo con el grupo clase dividido en equipos de, aproximadamente, 5 integrantes, 
con materiales (hojas de registro, móviles…) para la toma de datos. En esta sesión, se mostraban 
posibilidades sobre el terreno para trabajar diversas subtemáticas relacionadas con la sosteni-
bilidad (residuos, energía, adaptación al cambio climático, movilidad, conexión con la natura-
leza…), así como algunas actividades dinámicas para trabajar y evaluar diversos aspectos de la 
sostenibilidad. Una vez finalizada la sesión fuera del aula, el alumnado disponía de un tiempo 
extra para terminar de recoger y coordinar la toma de datos (15 minutos). También de un tiempo 
no lectivo de una semana para preparar una versión elaborada de un itinerario propio con el que 
evaluar la sostenibilidad en una o varias subtemáticas concretas. La semana siguiente, en el aula 
de clase, el alumnado expuso por grupos, de manera participativa, los itinerarios que había dise-
ñado. Asimismo, se debatieron las competencias adquiridas durante las diversas sesiones y las 
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propuestas realizadas para la mejora del campus universitario. Una descripción más exhaustiva 
de la metodología didáctica empleada en cada uno de los talleres investigativo-participativos 
se puede consultar en Martín-Jaime et al. (2022). La figura 1 ilustra un diagrama de flujo metodo-
lógico con las diferentes fases desarrolladas en la investigación.

Figura 1. Diagrama de flujo metodológico.

En la investigación participaron 405 estudiantes y 5 docentes, con 10 grupos de docencia de 
asignaturas de los grados en Pedagogía, Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Social 
de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Málaga, en los años académicos 
2022/23 y 2023/24. En total, los grupos de estudiantes diseñaron 76 itinerarios diferentes, que han 
constituido el principal material documental para el desarrollo de los análisis de contenido (n = 76).

Por tanto, la muestra considerada son los itinerarios diseñados por los grupos de estudiantes en 
los talleres de investigación participativa (n = 76). Estos itinerarios, así como las propuestas de soste-
nibilidad que incluyen, fueron elaborados por 76 grupos de trabajo (de entre 4 y 6 estudiantes) de 10 
grupos/asignaturas de los grados de Pedagogía, Educación Infantil, Educación Primaria y Educación 
Social de la Universidad de Málaga. El muestreo usual tanto en los talleres de investigación participati-
va como en la investigación-acción participativa se adapta a las características colaborativas y comu-
nitarias de este enfoque. A diferencia de los abordajes más tradicionales, donde la representatividad 

TALLERES DE INVESTIGACIÓN PARTICIPATIVA  (realizados en 10 grupos de docencia

Negociación con profesorado y estudiantes

Sesión inicial formativa

Sesión de trabajo de campo

Puesta en común de datos

Exposición de los itinerarios

(de cada grupo)

(40 min. Concepto de sostenibilidad, 
recursos para trabajarla, ficha recogida 
de datos, ficha diseño itinerarios,…)

(60 min. grupos de 4-6 estudiantes, 
n =76, ejemplos de posibles activi-
dades, recogida de datos)

(15 min. Cada grupo por separado)

(1 semana de trabajo en grupo)

(90 min. Exposición y debate en cada 
grupo de docencia, recogida de pro-
puestas de sostenibilidad, entrega de 
itinerarios definitivos, , n = 76)

ANÁLISIS DE CONTENIDO

Análisis cuantitativo descriptivo 

Análisis cualitativo

(Perfil de los itinerarios, descripción de la 
muestra)

(Elaboración de sistema de categorías, 
relaciones entre categorías, construcción 
de diagramas explicativos, obtención de 
primeros resultados y conclusiones)

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Relaciones entre categorías

Propuestas de sostenibilidad
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estadística es clave, en la investigación participativa, el objetivo es involucrar a las personas y a la co-
munidad en el proceso. En este caso, se puede decir que se ha empleado un método de muestreo 
similar al utilizado en Erro-Garcés y Alfaro-Tanco (2020), basado en las producciones (itinerarios) y en 
las propuestas de mejora de la sostenibilidad realizadas por los grupos de estudiantes.

Tabla 1. Características principales de la muestra utilizada.

Característica Detalle 

Sectores implicados (número de miembros) Investigadoras/es (3), docentes (5), estu-
diantes (405)

Titulaciones consideradas (Facultad Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Málaga)

Grados de Pedagogía, Educación Infantil, 
Educación Primaria y Educación Social

Grupos/asignaturas 10 

Número de grupos de trabajo (4-6 miembros) 76 

Número de itinerarios diseñados/tamaño 
de la muestra 76

Los análisis descriptivos cuantitativos se han realizado con el paquete estadístico SPSS v.29 
(2022). Para los análisis de contenido, la reducción, la categorización, el estudio de relaciones 
y la realización de gráficos se ha empleado Atlas.ti 23 (2023). Los gráficos/marcos descriptivos 
y comprensivos (Miles et al. 2019) han sido editados y mejorados con el paquete Microsoft 
Office Profesional (2021). En aras de la transparencia y para posibilitar que se replique, se han 
publicado todos los datos en bruto de la investigación en el repositorio institucional RIUMA. El 
archivo se puede consultar en el siguiente enlace: https://hdl.handle.net/10630/32551 

Durante la realización de la investigación y la redacción del manuscrito, se han observado 
principios de integridad académica del tipo prevención de plagio, falsificación y fabricación 
de datos, falsa coautoría y atribución de resultados. Asimismo, el proyecto de investigación ha 
sido evaluado de manera favorable por el Comité de Ética de la Universidad de Málaga para 
estudios que involucran a personas (n.º de registro 34 CEUMA. Código 47-2023-H).

3. Resultados
La presentación de resultados se ha dividido en dos partes. En la primera, se presentan los 

análisis descriptivos cuantitativos. Estos análisis se han realizado con datos directos (número 
de itinerarios, tipo de itinerario…) y elaborados (categorías construidas a partir de un análisis 
cualitativo inductivo, basado en los datos, para las subtemáticas tratadas, las tipologías de 
actividades y las metodologías de aprendizaje) cuantificados con posterioridad. En la segun-
da parte, se presentan los análisis cualitativos realizados sobre la percepción de las compe-
tencias adquiridas por los estudiantes y las propuestas de mejora para la sostenibilidad del 
campus universitario.

3.1. Análisis descriptivos cuantitativos

En total, han sido considerados 76 itinerarios, diseñados por diferentes grupos reducidos 
de estudiantes. De ellos, el 64.9 % fueron itinerarios lineales, y el resto, circulares (35.1 %). Los 
itinerarios circulares se refieren a trayectos en los que el punto de partida y de llegada es el 
mismo, lo que facilita la integración de distintas fases del recorrido en un solo circuito. Por su 
parte, los itinerarios lineales tienen un punto de inicio y un destino final diferente, lo que per-
mite explorar áreas más amplias sin necesidad de regresar al punto de origen. Ambas posibi-
lidades de itinerarios fueron propuestas para ofrecer una variedad de experiencias espaciales 

http://Atlas.ti
https://hdl.handle.net/10630/32551
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y didácticas a los estudiantes. Los grupos estaban formados, en su mayoría, por entre 4 y 6 
miembros (media = 5.3). La conformación de grupos de 4 y 6 estudiantes responde a la nece-
sidad de crear equipos de trabajo que fueran lo suficientemente pequeños para favorecer la 
participación activa de todos sus integrantes, pero, a la vez, lo suficientemente grandes para 
generar discusiones enriquecedoras. Además, el tamaño de los grupos fue pensado para ase-
gurar una dinámica fluida en las actividades de campo que permitiera a cada estudiante asu-
mir diferentes roles dentro del equipo. Las subtemáticas más tratadas se recogen en la Tabla 2. 
En ella se puede observar cómo los temas más tratados son la conexión con la naturaleza y la 
separación de residuos (72.6 %). El 41.1 % de los itinerarios tocan temas en sus actividades re-
lacionadas con espacios saludables y bajos niveles de contaminación (atmosférica, acústica, 
lumínica…). La recreación y el bienestar comunitario (mejora de la convivencia) ocupa un lugar 
destacado al ser mencionada en el 34.2 % de los itinerarios diseñados. Otras cuestiones rele-
vantes son la movilidad (31.5 %), la inclusividad (27.4 %), y el consumo responsable (27.4 %). Este 
último podría aumentar el porcentaje si se unificara con otros itinerarios que tocan la econo-
mía local y el comercio responsable (4.1 % más). Otras subtemáticas que están representadas 
con más del 10 % (en concreto, con el 12.3 %) son la energía y los recursos renovables, así como 
el urbanismo y la arquitectura sostenibles.

Tabla 2. Subtemáticas más tratadas por los grupos de estudiantes 
en el diseño de sus itinerarios.

Subtemática Frecuencia Porcentaje

Conexión la naturaleza 53 72.6

Separación de residuos 53 72.6

Espacios saludables: bajo nivel de contaminación ambiental (atmos-
férica, acústica, lumínica…) 30 41.1

Recreación y bienestar comunitario (mejora de convivencia, salud…) 25 34.2

Movilidad 23 31.5

Consumo responsable 20 27.4

Inclusividad (discapacidad, accesibilidad: barreras urbanísticas, 
adaptación de equipamientos públicos…) 20 27.4

Adaptación al cambio climático (refugios climáticos, espacios de 
sombra, espacios y corredores verdes…) 14 19.2

Energía y recursos renovables (placas solares, recargas eléctricas…) 9 12.3

Urbanismo y arquitectura sostenibles 9 12.3

Recreación y bienestar comunitario (mejora de convivencia, salud…) 9 12.3

Participación ciudadana y gobernanza local 4 5.5

Arte y preservación del patrimonio histórico y arquitectónico 4 5.5

Resiliencia y capacidad de recuperación urbana 4 5.5

Economía local y comercio responsable 3 4.1

Otros (ocio, complejidad, incomunicación) 3 4.1

Nota: los porcentajes no suman 100 ni las frecuencias el número total de itinerarios (n = 76) porque, en 
un mismo itinerario, se podían trabajar varias subtemáticas.
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Los itinerarios diseñados de manera participativa por los grupos de estudiantes tenían una 
duración media de 169 minutos (2 horas y 49 minutos aproximadamente). En general, presenta-
ban croquis con el recorrido y las paradas previstas (63.9 %), planteaban información de interés 
detallada, con ideas clave que se planeaban trabajar en el hito (81.4 %), además de cuestiones 
temáticas para reflexionar sobre la sostenibilidad e incentivar la participación (85.9 %). En su ma-
yoría, los itinerarios tenían previstas entre 4 y 5 paradas o hitos en los que, aprovechando los 
recursos que ofrecía el espacio, se proponían diversos tipos de actividades. Las tipologías de las 
actividades más frecuentes se presentan en la Tabla 3. Por encima de todos los tipos de activi-
dades destacan los juegos cooperativos o de dinámicas de grupo (73.7 %). También predominan 
actividades relacionadas con las identificaciones de especies de flora o fauna (43.4 %). Otro tipo 
de actividades muy empleadas en los itinerarios diseñados por estudiantes fueron las de tipo 
juego de activación de los sentidos y las actividades de evaluación y cierre (30.35 % ambas). 

Tabla 3. Tipología de las actividades incluidas en los itinerarios diseñados por estudiantes.

Tipología de actividades Frecuencia Porcentaje

Juegos cooperativos o de dinámica de grupo 56 73.7

Identificaciones de especies (flora y fauna) 33 43.4

Juego de activación de los sentidos (observar, escuchar, oler, 
tocar…) 23 30.3

Actividades de evaluación o cierre 23 30.3

Actividades artísticas (decorar, pintar, diseñar con materiales 
reciclables pulseras, maceteros, juguetes…) 22 28.9

Talleres (jabones, compostaje, comida, consumo responsable, 
seguridad vial…) 20 26.3

Regeneración, reparación o rediseño urbanístico (dibujo de 
líneas de carril bici, plantaciones…) 17 27.4

Actividades de exploración guiada (juegos de orientación, 
yincana, escape room…) 16 21.1

Limpieza colaborativa e identificación/recogida de residuos 14 18.4

Dinámicas de presentación 11 14.5

Uso de aplicaciones móviles 10 13.2

Demostraciones y experimentos (p. ej.: medición huella; prue-
bas de compostaje; construcción de pequeños hábitats para 
la vida silvestre, como insectos o aves; purificación de aguas; 
elaboración de papel reciclado…)

9 11.8

Elaboración de materiales y canales informativos (carteles, 
redes…) 7 9.2

Debates o mesas redondas 6 7.9

Rutas en bicicleta/monopatín 6 7.9

Otras < 6 < 7

Nota: los porcentajes no suman 100 ni las frecuencias de actividades el número total de itinerarios (n = 
76) porque, en un mismo itinerario, se trabajaban varios tipos de actividades.
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La metodología didáctica más presente en los itinerarios fue el aprendizaje cooperativo 
y colaborativo (90.9 %). En segundo lugar, aparece el aprendizaje basado en juegos/gamifi-
cación/ludificación (58.45 %) y, a continuación, el aprendizaje basado en talleres (49.4 %). En 
orden de mayor a menor, aparece, en cuarto lugar, la lección magistral/expositiva (20 %), se-
guida de otras metodologías más innovadoras con porcentajes inferiores al 20 %: aprendizaje 
por descubrimiento (14.3 %), aprendizaje basado en problemas (p. ej.: investigan y proponen 
soluciones para reducir la contaminación acústica en puntos claves del campus) (13 %), apren-
dizaje dialógico (p. ej.: discuten diferentes enfoques para abordar problemas ambientales) 
(10.4 %), aprendizaje basado en el movimiento (p. ej.: juegos de salto, correr, carreras de bici) 
(10.4 %), y aprendizaje transformativo (9.1 %). El resto de las metodologías no superaron el 8 % 
(menos de 7 itinerarios las contemplaron).

3.2. Análisis cualitativo de contenido

Tras el diseño de los itinerarios, los grupos de estudiantes reflexionaron acerca de lo 
aprendido y de las competencias adquiridas. Asimismo, a partir de la actividad de aprendi-
zaje realizada, elaboraron propuestas de mejora de la sostenibilidad del campus. Sobre estas 
aportaciones añadidas al diseño del itinerario para evaluar la sostenibilidad y la emergencia 
climática en su campus universitario, se realizó un análisis de contenido cualitativo. El proceso 
seguido comenzó con una elaboración de categorías preliminares a partir de los textos elabo-
rados (itinerarios) por los grupos de estudiantes. Esas categorías iniciales se fueron refinando 
y redefiniendo en procesos recurrentes de verificación y, en paralelo, se establecieron relacio-
nes entre ellas sin perder la necesaria referencia a las expresiones literales de los estudiantes. 

En los siguientes apartados se resumen, por un lado, el proceso y los resultados obtenidos 
en relación con las competencias adquiridas y, por otro, las propuestas de mejora de la sos-
tenibilidad del campus.

3.2.1. Competencias adquiridas y aprendizajes.

El proceso de categorización realizado sobre las competencias adquiridas produjo 5 ca-
tegorías principales: 

 ● Conciencia y educación ambiental (CEA): conciencia del daño ambiental e interco-
nexión de todas las formas de vida, reconocimiento de recursos naturales y del im-
pacto en el núcleo urbano, importancia de la educación social y ambiental, puesta en 
valor de la biodiversidad en entornos urbanos y concienciación sobre la crisis energé-
tica y la emergencia climática.

 ● Implicación personal y colectiva (IPC): participación e importancia de la sensibiliza-
ción y la responsabilidad compartida, colaboración ciudadana y planificación urbana 
inteligente, impacto de las industrias y las multinacionales en el medio ambiente y 
valoración de las acciones individuales en la mejora del planeta.

 ● Prácticas sostenibles y hábitos de vida (PSHV): actividades como la reducción, la reuti-
lización y el reciclaje de residuos; ahorro de agua y energía; uso del transporte público 
y movilidad sostenible; consumo responsable y local (km 0), e importancia del trabajo 
en equipo y de la cooperación.

 ● Cuidado y gestión del entorno urbano (CGEU): cuidado y mantenimiento de espacios 
públicos, importancia de las zonas verdes y de los espacios naturales en la ciudad, 
naturalización urbana y creación de huertos urbanos, gestión adecuada de residuos y 
uso de abonos ecológicos, y fomento de la accesibilidad y de los espacios saludables.

 ● Objetivos de desarrollo sostenible (ODS): ODS y protección del planeta; erradicación 
de la pobreza y desarrollo de ciudades inclusivas, seguras, resilientes y sostenibles; y 
educación continua y consecución de una sociedad justa para generaciones presen-
tes y futuras.
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En la Tabla 4 se muestran estas 5 categorías relativas a aprendizajes y competencias trabaja-
das (con su correspondiente código), sus definiciones (en la segunda columna) y algunos ejem-
plos de frases literales expresadas por los grupos que sustentan la construcción de cada una. 

Tabla 4. Categorías construidas a partir de las competencias adquiridas y aprendizajes tras 
el diseño de los itinerarios para la evaluación de la sostenibilidad.

Categoría (código) Definición Enunciados literales [codificación]

Conciencia y educación 
ambiental (CEA)

Entender el impacto 
negativo de nuestras 
acciones, reconocer 
los recursos naturales 
necesarios para la vida 
urbana y la educación 
ambiental como una 
herramienta clave para 
el cambio.

«El ser humano es capaz de trans-
formar el medio; en este proceso, 
muchas veces, hacemos daño a la 
naturaleza y sobreexplotamos sus 
recursos.» [IJC19:01]; «Gracias a lo 
aprendido, podemos concienciar 
sobre la necesidad de contribuir al 
cuidado del medio ambiente y a 
modificar determinadas estructu-
ras.» [IJJ00:02]

Implicación personal y 
colectiva (IPC)

Adquirir responsabi-
lidad compartida y la 
colaboración ciuda-
dana para lograr la 
sostenibilidad. 

«Pensamos que se debería formar 
en este ámbito a la población [en 
este caso a los estudiantes], pues 
esto es un compromiso colectivo.» 
[IJC18:02]; «Importancia de la impli-
cación personal en la resolución de 
problemas.» [IJJ14:01]

Prácticas sostenibles y 
hábitos de vida (PSHV)

Realizar acciones 
como el reciclaje, la re-
utilización, la movilidad 
sostenible y el consu-
mo responsable.

«Reutilización vs. reciclaje» 
[ILV00:01]; «Importancia de la movili-
dad sostenible.» [IJJ29:01]

Cuidado y gestión del 
entorno urbano (CGEU)

Mantener y mejorar las 
zonas verdes, gestionar 
de forma adecuada 
los residuos y asegurar 
la accesibilidad y la 
salud en los espacios 
urbanos.

«Importancia de los árboles en la 
ciudad, la accesibilidad, el equipa-
miento urbano.» [IJJ04:01]; «Cuida-
do de espacios públicos, reducción 
y separación de residuos, natura-
lización urbana y accesibilidad.» 
[IJC00:01]

Objetivos de desarrollo 
sostenible (ODS)

Relacionar la soste-
nibilidad urbana con 
los ODS, con especial 
énfasis en la protección 
del planeta, la creación 
de ciudades inclusivas 
y resilientes, y la edu-
cación continua para 
una sociedad justa.

«Cabe destacar que está relaciona-
da con los ODS [objetivos de desa-
rrollo sostenible], pues estos objeti-
vos ayudan a proteger el planeta y 
a asegurar su prosperidad, así como 
a erradicar la pobreza.» [ILV11:03]; 
«Realizando este tipo de dinámicas, 
hemos aprendido de manera muy 
visual y entretenida cómo se llevan 
a cabo muchos de los objetivos de 
desarrollo sostenible [ODS] en nues-
tra propia universidad.» [IJC14:01]
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Las competencias trabajadas durante todo el proceso de desarrollo del taller de investigación (in-
cluido el diseño de los itinerarios que realizaron los grupos de estudiantes con el objetivo de evaluar la 
sostenibilidad del campus universitario), representadas por las anteriores 5 categorías, se organizaron 
en un diagrama explicativo que sirvió para comprender las relaciones entre categorías y macrocate-
gorías. Así pues (ver Figura 2), los valores educativo-ambientales (categorías CEA e IPC), la conciencia 
y la implicación, junto con los conocimientos (en este caso, conceptualizados como ODS), son los 
que facilitan la puesta en acción de determinadas actividades individuales y colectivas (categorías 
PSHV y CGEU), prácticas sostenibles, hábitos de vida, cuidados y gestión del entorno urbano.

Figura 2. Relaciones entre categorías: competencias adquiridas.

3.2.2. Propuestas para la sostenibilidad del campus universitario

El proceso de categorización realizado sobre las propuestas para la sostenibilidad del cam-
pus universitario en un contexto de emergencia climática proporcionó 8 categorías principales: 

 ● Movilidad sostenible (MS): aumentar aparcamientos de bicicletas y patinetes, mejorar 
y mantener los carriles bici y fomentar el uso del transporte público y la compartición 
de vehículos.

 ● Gestión de residuos (GR): aumentar el número de contenedores de reciclaje en el 
campus y en las aulas, incluir contenedores accesibles con información en braille, 
crear un contenedor específico para compost en cafetería y promover el cambio ha-
cia productos menos empaquetados, de mayor cercanía y más ecológicos.

 ● Energía renovable (ER): aumento de paneles solares, de iluminación alimentada con 
energía solar y de zonas de carga USB con paneles solares.

 ● Espacios verdes y biodiversidad (EVB): incluye ideas relacionadas con la plantación 
de más árboles autóctonos y frutales, la mejora de los huertos universitarios y el fo-
mento de su visibilidad y uso, la creación y el mantenimiento de jardines y áreas ver-
des con biodiversidad local, la integración de fauna y flora en espacios específicos 
del campus y la realización de prácticas y actividades educativas en espacios verdes.

 ● Uso responsable de los recursos (URR): aumentar la calidad del aire y del agua con 
acciones como regular el uso del agua con grifos y cisternas con pulsador, mejorar los 
sistemas de riego, crear espacios exclusivos para fumadores…

 ● Alimentación sostenible (AS): consumir alimentos locales y reducir el desperdicio, donar ali-
mentos sobrantes a comedores sociales, ofrecer opciones de alimentos locales y sosteni-
bles en comedores o implementar un sistema para vender comida sobrante con descuento.
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 ● Accesibilidad e inclusión (AI): adaptar el campus para personas con movilidad redu-
cida mediante acciones como acomodar rampas y mejorar el asfalto, hacer los con-
tenedores accesibles… 

 ● Conciencia y educación ambiental (CEA): aumentar la concienciación y la participa-
ción en sostenibilidad a través de talleres, seminarios y actividades educativas; publi-
citar y concienciar sobre la importancia del reciclaje y de las prácticas sostenibles; 
incentivar el uso de utensilios reutilizables en la cafetería con descuentos o cupones; 
promover la participación activa en proyectos de sostenibilidad, y realizar campañas 
de sensibilización sobre residuos y conservación de energía.

La organización de las propuestas de los grupos en 8 categorías muestra las inquietudes 
de los estudiantes que han protagonizado una experiencia de aprendizaje participativa. Llama 
la atención que esta organización en 8 categorías incluya una similar a la clasificación anterior 
de las competencias trabajadas y de los aprendizajes adquiridos, aunque desde un enfoque 
diferente. En la tabla 5, se incluyen las categorías con algunos ejemplos de expresiones litera-
les que sustentan su elaboración.

Tabla 5. Categorías construidas a partir de las competencias adquiridas y de los aprendizajes 
tras el diseño de los itinerarios para la evaluación de la sostenibilidad. 

Categoría (código) Enunciados literales [codificación]

Movilidad  
sostenible (MS)

«Diseñar espacios peatonales y ciclistas seguros y atractivos.» 
[IJJ25:01]; «Sería de gran ayuda al medioambiente si redujé-
ramos el uso del vehículo individual e hiciéramos uso de los 
transportes públicos.» [IJJ17:03]

Gestión  
de residuos (GR)

«Crear un contenedor de compost para la cafetería.» [IJC03:04]; 
«Colocar contenedores reciclables en muchas zonas del cam-
pus para no mezclar los diferentes residuos.» [IJC09:01]

Energía renovable (ER)
«Poner más paneles solares para los dispositivos.» [ILV10:02]; 
«Regulación del agua: los grifos y las cisternas deberían funcio-
nar durante cinco segundos.» [IJJ22:01]

Espacios verdes  
y biodiversidad (EVB)

«Cuidado de espacios “verdes” en los que encontraremos huer-
tos y árboles con frutos.» [IJJ04:01]; «Establecer un ambiente de 
fauna y flora en lugares específicos del campus.» [IJC14:03]

Uso responsable de los 
recursos (URR)

«Fomentar el uso responsable de los recursos naturales.» 
[IJJ38:10]; “Los mecanismos deben ser de pulsador, no de girar. 
Con ello, contribuimos a un buen control del agua y de los 
recursos hídricos.” [IJJ22:02]

Alimentación  
sostenible (AS)

«Ofrecer opciones de alimentos locales y sostenibles en los 
comedores universitarios y promover la reducción del desper-
dicio de alimentos.» [IJJ31:01]; «Donar alimentos sobrantes de 
cafetería a comedores sociales.» [IJC02:02]

Accesibilidad  
e inclusión (AI)

«Accesibilidad a espacios y equipamientos.» [IJJ06:01]; «Adap-
tar los contenedores para que sean accesibles.» [IJJ20:01]

Conciencia y educación 
ambiental (CEA)

«Incrementar el uso de los espacios abiertos, naturales, e 
impartir clases o actividades cerca del medio ambiente con el 
objetivo de incrementar concienciación y la conexión con la 
naturaleza.» [ILV00:01]; «Programas de concienciación sobre el 
reciclaje y el cambio climático.» [ICL01:01]
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Las 8 categorías creadas a partir de las propuestas de sostenibilidad de los grupos de es-
tudiantes se organizan en un diagrama explicativo que puede ayudar a comprender las rela-
ciones entre categorías y posibles macrocategorías. Así pues (ver Figura 3), las categorías de 
conciencia y educación ambiental (CEA) y accesibilidad e inclusión (AI) se han reunido bajo 
una macrocategoría de valores. La AI se conecta directamente con la categoría de gestión de 
recursos (GR) y esta, a su vez, con la de alimentación sostenible (AS). Estas dos últimas catego-
rías (GR y AS), junto con las categorías de energías renovables (ER), movilidad sostenible (MS) 
y uso responsable de los recursos (URR), forman la otra macrocategoría principal: propuestas 
de eficiencia en el uso de los recursos. Ambas macrocategorías se vinculan con una categoría 
central que reúne la conexión con los espacios verdes y la biodiversidad (EVB). La categoría de 
conciencia y educación ambiental (CEA), que también está presente en el análisis realizado 
de las competencias trabajadas y de los aprendizajes adquiridos, conecta ambos gráficos 
explicativos (Figuras 2 y 3) y muestra su relevancia en el desarrollo de la educación y de la 
conciencia ambiental para la promoción de la sostenibilidad en el campus universitario.

Figura 3. Relaciones entre categorías: propuestas de sostenibilidad en el campus universitario.

4. Discusión y conclusiones
La presente investigación ha analizado, a través de un enfoque cuantitativo y cualitativo, 

los itinerarios diseñados por estudiantes universitarios con el objetivo de evaluar la sostenibi-
lidad del campus universitario.

En la primera parte, los resultados cuantitativos permitieron delimitar el perfil y las caracte-
rísticas principales de los itinerarios diseñados por los grupos de estudiantes. Como resulta-
do, el estudiantado participante ha propuesto una diversa tipología de actividades dinámicas 
y motivadoras en las distintas paradas o hitos del itinerario. 

En especial, se han propuesto juegos colaborativos, identificaciones de especies, talleres 
temáticos, actividades artísticas, limpiezas colaborativas de residuos y plantaciones para la re-
naturalización del campus. Llama la atención el uso de aplicaciones móviles para algunas de 
estas actividades, sobre todo para las de identificación de especies vegetales del campus. Ello 
coincide con el estudio de Pedrosa et al. (2020) y destaca las ventajas educativas de utilizar las 
tecnologías en el diseño y la realización de itinerarios educativos. Liceras (2013, 2018) también 
destaca las ventajas de realizar itinerarios en lugares cercanos y familiares para los estudiantes, 
como el campus universitario, ya que estos entornos conocidos facilitan el uso de conocimien-
tos previos, fortalecen la identificación con el entorno y permiten un acceso más sencillo.
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Asimismo, el diseño de los itinerarios arrojaba diversas informaciones clave relevantes que 
se iban a trabajar en el hito. También planteaba cuestiones sugerentes para la reflexión peda-
gógica sobre las distintas subtemáticas de sostenibilidad que incentivan el aprendizaje activo 
y compartido. Al respecto, Gallastegui y Rojas (2015) señalan que los itinerarios son efectivos 
para estimular la curiosidad y el interés por el descubrimiento. Además, subrayan la importan-
cia de promover el intercambio de ideas y emociones, así como la cooperación, ya que estos 
aspectos son fundamentales para el proceso de construcción del conocimiento y la resolución 
de problemas. También Boulahrouz (2021) subraya que las salidas de campo urbanas permi-
ten generar nuevas preguntas, lo que impulsa el pensamiento crítico, al mismo tiempo que se 
aplican los conocimientos adquiridos y se experimenta en una realidad conocida. Los tipos de 
metodologías didácticas más comunes fueron el aprendizaje cooperativo y colaborativo, se-
guidos de la gamificación y el aprendizaje basado en talleres, lo que indica una tendencia ha-
cia métodos participativos y dinámicos (Baldwin, 2016; Martínez-Valdivia et al., 2023). Se ha de-
mostrado que integrar el conocimiento científico, las prácticas pedagógicas innovadoras y la 
participación comunitaria crea un entorno educativo democrático y participativo que fortalece 
valores y competencias. De este modo, se logran objetivos afectivos y emocionales que están 
en consonancia con los principios de la educación ambiental (Andrade y Figueiredo, 2021). 

En la segunda parte del estudio, el análisis cualitativo proporcionó información crucial so-
bre las competencias adquiridas por los estudiantes y sus propuestas para mejorar la sos-
tenibilidad del campus universitario (García-Hernández, 2020). En este sentido, Gallastegui 
y Rojas (2015) subrayan que el diseño de itinerarios facilita el desarrollo de competencias 
en aspectos éticos, sociopolíticos, científicos y de comunicación, al proporcionar un entor-
no estructurado y contextualizado en el que los estudiantes pueden aplicar y reforzar estas 
habilidades a través de la práctica activa y la reflexión. En concreto, autores como Martínez- 
Hernández et al. (2021), Medina et al. (2016) y Valverde-Fernández et al. (2018) coinciden en que 
el diseño de itinerarios por parte de los estudiantes mediante actividades experienciales y co-
laborativas promueve el desarrollo de competencias clave como la comunicación lingüística, 
las competencias científicas y digitales y las habilidades para aprender a aprender. Además, 
esto autores hallaron que este enfoque fomenta las competencias sociales y cívicas, así como 
la conciencia cultural, al permitir a los estudiantes explorar y reflexionar sobre temas históri-
cos, ambientales y sociales relevantes dentro de su entorno urbano.

Como principal conclusión, se ha evidenciado el papel clave del diseño de los itinerarios 
de educación ambiental para que los grupos de estudiantes universitarios aprendan sobre 
sostenibilidad, la evalúen y aporten propuestas para afrontar la emergencia climática en el 
campus universitario. Los análisis revelan que los participantes desarrollaron una compren-
sión profunda de la conciencia y de la educación ambiental, así como de la importancia de 
adoptar prácticas sostenibles y hábitos de vida responsables. Los resultados cualitativos su-
gieren que el itinerario socioeducativo ha sido una herramienta efectiva para alcanzar compe-
tencias y aprendizajes relacionados con la sostenibilidad urbana en diversos aspectos clave, 
como el ahorro de agua y energía, la promoción del uso de transporte público para una movi-
lidad sostenible, el consumo responsable y local (km 0) y la valorización de zonas verdes y de 
espacios naturales en la ciudad, junto con su accesibilidad (Álvarez-Herrero, 2023; Fernández 
y Ramos, 2015). Además, los estudiantes vincularon estas acciones con la erradicación de la 
pobreza y el desarrollo de ciudades inclusivas, seguras y resilientes ante la emergencia cli-
mática, en consonancia con los estudios previos de Alcántara y Medina (2019), que destacan 
el potencial educativo de los itinerarios para fomentar una educación ambiental integral y la 
adquisición de competencias para evaluar la sostenibilidad urbana. Estas categorías emer-
gentes muestran cómo las experiencias de aprendizaje contribuyen al desarrollo personal y 
profesional de los estudiantes y destacan su percepción sobre el papel activo en la sostenibi-
lidad y la integración de metodologías innovadoras en el proceso educativo. El análisis revela 
que el enfoque activo y la metodología de diagnóstico ambiental participativo empleados en 
el itinerario educativo no solo fomentan la adquisición de conocimientos técnicos, sino que 
también promueven un cambio de actitud significativo hacia la sostenibilidad y la gestión 
ambiental (Basulto et al., 2017).
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Del mismo modo, las propuestas de mejora elaboradas por los estudiantes reflejan un 
fuerte compromiso con la sostenibilidad y sugieren áreas concretas para la implementación 
de prácticas ambientales más efectivas dentro del campus. Las propuestas para mejorar la 
sostenibilidad del campus universitario se centran en varias áreas clave. En cuanto a movili-
dad sostenible, se recomienda fomentar el uso de bicicletas y vehículos eléctricos, promover 
el transporte público y el carpooling e instalar bicicletas estáticas que generen energía para 
la iluminación. En la gestión de residuos, se sugiere aumentar los contenedores de recicla-
je y compostaje, implementar opciones accesibles con etiquetas en braille y añadir papele-
ras-cenicero para colillas. Respecto a la energía renovable, se aboga por incrementar el uso 
de paneles solares y por instalar farolas solares y zonas de carga USB alimentadas por energía 
solar. Para mejorar los espacios verdes y la biodiversidad, se propone plantar más árboles au-
tóctonos, mejorar el huerto urbano, mantener jardines con biodiversidad local e integrar fauna 
y flora en el campus. En términos de accesibilidad e inclusión, se recomienda adaptar ram-
pas, colocar contenedores a alturas accesibles y crear caminos diferenciados en áreas natu-
rales. Para aumentar la concienciación y la educación ambiental, se sugiere organizar talleres 
y actividades sobre sostenibilidad, promover utensilios reutilizables y realizar campañas de 
sensibilización. En cuanto al uso responsable de recursos, se propone mejorar la gestión del 
agua con grifos y cisternas de pulsador, optimizar sistemas de riego y crear espacios exclusi-
vos para fumadores. Finalmente, en el ámbito de la alimentación sostenible, se sugiere donar 
alimentos sobrantes, ofrecer opciones locales y sostenibles e implementar un sistema de ven-
ta de comida sobrante con descuento. Resultados similares se encontraron en el estudio de 
Boulahrouz (2021), en el cual los estudiantes analizaron las condiciones de una zona urbana de 
Girona y formularon propuestas para mejorarla con base en criterios de sostenibilidad social 
o ambiental. Entre las mejoras, se abordaron también diferentes aspectos del desarrollo sos-
tenible; en concreto, destacaron temas como el urbanismo, la agricultura sostenible, la bio-
diversidad, la energía y la participación ciudadana. De igual forma, se establecieron vínculos 
con diversos temas de desarrollo sostenible y se trabajó en torno a algunos ODS. Esta autora 
destaca que, a medida que los jóvenes identifican los problemas de desarrollo sostenible que 
afectan a sus comunidades, pueden trasladarlos a acciones cotidianas con el objetivo de vivir 
de manera sostenible.

De este modo, las evidencias obtenidas sugieren que este tipo de intervención educativa 
puede servir como modelo para futuras iniciativas en educación ambiental y sostenibilidad ur-
bana. No obstante, el estudio también identifica áreas que requieren futuras investigaciones y 
mejoras. Es esencial profundizar en el análisis de los objetivos y de la secuencia de las activida-
des, de los recursos empleados y del grado de implicación de los estudiantes en la implemen-
tación de las propuestas de mejora. Además, un seguimiento a largo plazo permitirá evaluar el 
impacto de estos itinerarios en las prácticas sostenibles y en la cultura universitaria en general.

En conclusión, los resultados destacan el valor de las metodologías activas y participativas 
y del diseño de itinerarios educativos como herramientas efectivas para promover la sosteni-
bilidad y el aprendizaje por competencias. Además, estas metodologías fomentan la colabo-
ración entre estudiantes, el desarrollo de habilidades críticas y analíticas, y la responsabilidad 
social (Carbonell et al., 2023). Los itinerarios no solo educan sobre temas ambientales, sino que 
también inspiran al estudiantado universitario para convertirse en agentes de cambio en sus co-
munidades, promueven el compromiso cívico y fortalecen la capacidad de trabajar en equipo 
para resolver problemas complejos (López y Segura, 2013). Este estudio ofrece el análisis de un 
recurso innovador y prometedor para la educación en sostenibilidad en contextos universita-
rios, con lo que abre nuevas vías para enriquecer y ampliar la práctica educativa en este campo.
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Resumen:
Cuestión de tiempo. Esta podría ser, en sus connotaciones más abiertas a una interpreta-

ción científica, pedagógica y social, la principal afirmación a la que se remiten los argumentos 
en los que se proyectan las inquietudes reflexivas, metodológicas, empíricas y documentales 
del texto que presentamos en torno a las narrativas climáticas en las agendas educativas del 
tercer milenio. En todo caso, sin poder obviar que sus planteamientos suscitan una amplia y 
diversificada gama de cuestiones sobre el valor del tiempo para la investigación pedagógica 
y las políticas socioambientales. Con esta perspectiva, el objetivo principal del texto reside 
en enfatizar la importancia de educar a tiempo, sin más demoras, en los desafíos que impone 
la emergencia climática y de promover investigaciones sistemáticas y rigurosas en torno a 
cuestiones clave para su afrontamiento en la educación y la sociedad; sobre todo cuando se 
está constatando la lenta convergencia que existe entre las políticas climáticas y educativas, 
ejemplificado aquí con el caso español. Concluiremos destacando que la investigación edu-
cativa debe tener en cuenta los ritmos de la crisis: desde la dimensión temporal (sincrónica 
y diacrónica) inherente al cambio climático antropogénico hasta la que deberá incorporarse 
como un factor clave en cualquier transición socioecológica que promueva estilos de vida 
sostenibles, justos y equitativos en términos ecológicos y sociales.

Palabras clave: políticas educativas, políticas ambientales, educación ambiental, emergencia 
climática, investigación pedagógica, tiempos sociales.
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Abstract: 
A question of time. This could be, in its most open connotations to a scientific, pedagogical 

and social interpretation, the main affirmation to which the arguments in which the reflective, 
methodological, empirical and documentary concerns of the text we present are projected 
regarding climate narratives in the educational agendas of the third millennium refer. In any 
case, without being able to ignore the fact that their approaches raise a wide and diversified 
range of questions about the value of time for pedagogical research and socio-environmental 
policies. From this perspective, the main objective of the text is to emphasise the importance 
of educating in time, without further delay, on the challenges posed by the climate 
emergency, promoting systematic and rigorous research on key issues to address them in 
education and society, especially by the slow convergence between climate and education 
policies, exemplified in the Spanish case. We will conclude by highlighting that educational 
research must take into account the rhythms of the crisis: from the temporal dimension 
(synchronous and diachronic) inherent to anthropogenic climate change, to the one that must 
be incorporated, as a key factor, in any socio-ecological transition that promotes sustainable, 
fair and equitable lifestyles, ecologically and socially.

Keywords: educational policies, environmental policies, environmental education, climate 
emergency, pedagogical research, social times.

1. Introducción
Más allá de su caracterización como una dimensión biológica, física o matemática, invo-

camos el tiempo como una construcción social y cultural que está en todo y en todos, co-
menzando por nuestra propia existencia, que es (ella misma) temporal (Merleau-Ponty, 1975; 
Safransky, 2017). Nada o casi nada le resulta ajeno en las lecturas que hacemos del mundo y de 
sus realidades, sea con perspectiva histórica o prospectiva, circunstancial o universal. 

Del tiempo y de los tiempos en los que se articulan sus componentes simbólicos y mate-
riales se ocupan casi todas las áreas científicas (Araujo, 2020), de forma implícita o explícita, no 
solo como un objeto de estudio, sino también como un indicador (más o menos objetivable, 
medible o perceptible) de nuestros particulares modos de relacionarnos con la naturaleza y la 
vida, incluyendo todo lo que concierne a la educación (Gimeno, 2008).

Sin duda, las coordenadas temporales son indisociables de cualquier apreciación que ha-
gamos sobre la sostenibilidad. También en clave política, cuando esta expresión se incorpora 
a las propuestas que se hacen en torno al desarrollo sostenible, fundamentalmente a partir 
de la elaboración y difusión del conocido como Informe Brundtland, titulado originalmente 
Nuestro futuro común, al definirlo como aquel que satisface las necesidades del presente sin 
comprometer la capacidad de satisfacer las que puedan tener las generaciones del futuro 
(Comisión Mundial del Medio Ambiente y del Desarrollo, 1992). 

La Declaración aprobada en la Cumbre de la Tierra, celebrada en Río de Janeiro en junio 
de 1992, asumiría esta definición, incorporada años más tarde a los ejes vertebradores de la 
Conferencia Mundial sobre el Desarrollo Sostenible, convocada en septiembre de 2002 en 
Johannesburgo. Desde 2015, es uno de los principales referentes identitarios y conceptuales 
de los 17 objetivos de desarrollo sostenible (ODS), adoptados en la 70.ª Asamblea General de 
las Naciones Unidas, con las 169 metas económicas, sociales y medioambientales en las que 
se concreta la Agenda 2030, convergentes con las estrategias orientadas a luchar contra el 
calentamiento global y el cambio climático.

El tiempo es un vector fundamental en los procesos de desarrollo y sus vínculos con el 
crecimiento, con las ambigüedades que se han ido suscitando sobre el mantenimiento de los 
ritmos en los que se proyecta de forma diacrónica y sincrónica. El deseo de ser sostenibles, 
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ecológica y socialmente, no deja de ser un arriesgado experimento en la complicada tarea de 
darnos tiempo para sobrevivir en un escenario para el que cualquier presente tangible impor-
ta mucho más que cualquier futuro más o menos previsible (Roca, 2016). Insistir en que la hu-
manidad está amenazada, por mucho que se agudicen sus crisis (económicas, ambientales, 
sociales, sanitarias, etc.), continúa sin activar modos de pensar y actuar que estén a la altura de 
las urgencias de un porvenir tan incierto como inevitable (Innerarity et al., 2024).

Aludimos, entre otras circunstancias, a las que, desde finales del siglo XX, insisten en afron-
tar, con decisión y sin demoras, los principales problemas socioambientales del planeta y de 
la especie humana, sometidos (como nunca antes) a las tensiones provocadas por la pobreza, 
el hambre, las desigualdades sociales, los conflictos bélicos, la pérdida de biodiversidad, las 
enfermedades pandémicas, los retrocesos de las democracias o los desequilibrios demográ-
ficos inducidos por los procesos migratorios y el desplazamiento de las comunidades rurales 
a las ciudades. Que la población mundial supere los 8200 millones de personas insta a dimen-
sionar las transiciones (ecológicas, demográficas, energéticas, digitales, culturales, etc.) con 
un sentido prospectivo y, por lo tanto, temporal, con criterios de justicia, equidad, honestidad, 
etc., que obligan a cambiarlo todo y para todos (Klein, 2015). 

Las razones a las que se remiten sus argumentos no son nuevas. Vienen de lejos. Tanto 
como nos demos la oportunidad de leer, explicar e interpretar los ciclos de la naturaleza, las 
interacciones ecosistémicas, los procesos de desarrollo o la propia evolución de la humani-
dad y de sus dinámicas civilizatorias, que durante siglos han alentado modos de producir, 
consumir, vivir, etc., degradantes para la biosfera y la vida en toda su diversidad. Como ha 
argumentado Riechmann (2004) al analizar la crisis ecológica en su dimensión temporal, los 
tiempos largos de la naturaleza, sus equilibrios y transformaciones chocan con los mercados 
financieros neoliberales, las componendas políticas, el ciberespacio y las redes tecnológicas 
de la globalización. Sin que podamos obviarlas, coincidimos en que la cultura de la susten-
tabilidad exige una cultura del tiempo diferente a la que ha marcado los rumbos de lo que 
identificamos como progreso, desarrollo o bienestar.

2. Cuando el tiempo se viste de cambio climático: implicaciones y
complicaciones para el futuro de la humanidad

El cambio climático (CC), espejo y reflejo de los desastres ecológicos y antropológicos en 
los que nos hemos instalado, es uno de los principales exponentes de la contemporaneidad, 
que nos sitúa ante una nueva era: el antropoceno o el capitaloceno, según la radicalidad de los 
posicionamientos que se adopten, como se ha evidenciado en el relato de historiadores am-
bientales como Foster (1999), Patel (2010), Wallace-Wells (2019), Malm (2020), Merchant (2020), 
o Moore (2020). Los tiempos del cosmos, de la Tierra y de la hominización pareciera que se
han acelerado y han hecho que las prisas y el «rápido, rápido» de una sociedad abierta las
24 horas, marcada por la atemporalidad (Castells, 1998), se convierta en un enemigo silente,
inductor de la insostenibilidad ecológica y de los riesgos climáticos que le son inherentes. 

La obsesiva preocupación por cronometrarnos en el incesante afán por medir, controlar, re-
presentar, reinventar o darle nuevos sentidos al tiempo (Garfield, 2017) llega al extremo de com-
putarlo todo, desde los acontecimientos más insignificantes hasta los que aspiran a historiar el 
Apocalipsis y calcular el tiempo que nos queda como especie (Serratos, 2020). Según informa el 
Bulletin of Atomic Scientifics, en 2024, el reloj de Martyl Langdorsf (artista y esposa de uno de los 
científicos que participaron en el Manhattan Project para la creación de la primera bomba ató-
mica) nos sitúa a 90 segundos de la media noche, a un minuto y medio de la desaparición de la 
vida humana (Mecklin, 2024). De ser creíble esta percepción, el retardismo junto con el negacio-
nismo son dos de los obstáculos más visibles en la justificación ideológica de la tímida respues-
ta de los gobiernos ante la crisis climática; en todo caso, sin que pueda obviarse su confluencia 
con otras motivaciones de índole religiosa, moral, económica, etc., presentes en esta causa; así 
como en otras que afectan a los derechos de las personas, individual y colectivamente.
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Las narrativas conducentes a aportar soluciones que mitiguen o permitan adaptarse a las 
emergencias climáticas con criterios científicos insisten en la necesidad de que el marco nor-
mativo-legislativo sea apropiado y eficaz a corto y medio plazo, aunque no baste. Hay otros 
elementos que deben desempeñar un papel clave en la movilización de una acción climática 
comprometida, como son la educación y la comunicación. En ambas residen estrategias o 
prácticas fundamentales para articular líneas de pensamiento, reflexión y acción que promue-
van valores, programas de actuación, etc., que agranden las capacidades del lenguaje y de 
su potencial hermenéutico-interpretativo y sociocrítico. Una tarea en la que el conocimiento 
científico, con enfoques multi-, inter- y transdisciplinares, también tendrá que realizar contri-
buciones sustanciales.

La relevancia que debe otorgársele al tiempo en las agendas de la investigación social y 
educativa contrasta con la escasa presencia que ha tenido hasta el momento en las hipóte-
sis de progresión desde una mirada ontogénica e histórica. Ello muestra las indiferencias e 
inconsistencias en las que ha incurrido tanto la alfabetización climática como determinadas 
concepciones de la información y la formación ambiental. Como veremos, la utilización de 
metodologías de indagación alternativas, disruptivas y no convencionales abre un campo de 
investigación apenas explorado, tanto en las ciencias de la educación como en las humanida-
des y las ciencias sociales.

En este contexto, no es de extrañar que las verdades incómodas desveladas en las últi-
mas décadas abran interrogantes que están lejos de encontrar respuestas. Así, se amplían o 
diversifican las inquietudes que sitúan en el tiempo (del presente y del futuro) la búsqueda de 
soluciones viables a un colapso civilizatorio que para algunos autores es irreversible (Caride y 
Meira, 2020; Kingsnorth, 2019; Servigne y Stevens, 2020; Bardi, 2022). Siendo así, abundan quie-
nes, desde hace años, consideran inevitable un proceso de decrecimiento, ya sea de forma 
abrupta y traumática, ya sea mediante una planificación consciente orientada a reducir los 
consumos de energía, materiales y alimentos, fundamentalmente cárnicos, para poder repar-
tir los costes de una transición que aspire a ser social y ambientalmente justa (Riechmann et 
al., 2007; Taibo, 2020, Turiel, 2020; Bordera et al., 2024). De ahí que, como diría Rivas (2020) en 
un llamamiento a la esperanza indócil, debamos comprometernos no solo con el mundo en el 
que vivimos, sino (y sobre todo) con el que dejaremos como herencia. El «motín de la naturale-
za» (Blom, 2019) sugiere que no se trata únicamente de cambiar el clima, sino de promover una 
transformación integral de las sociedades humanas: «ya no es una opción. Se ha convertido 
en un imperativo ecológico, ético y social para la supervivencia, con soluciones que sean via-
bles, realistas y duraderas» (Caride y Meira, 2022, p. 27). Caminando en esta dirección, en una 
colección de gran difusión mediática en torno al estado del planeta y sus grandes desafíos, la 
Organización de las Naciones Unidas para la Alimentación y la Agricultura (FAO) se pregunta-
ba si aún estamos a tiempo de salvarlo (Yeves y Javaloyes, 2018) y enfatizaba que cada uno de 
nosotros (aunque de un modo dispar) forma parte del problema y de su solución. 

Las advertencias se acumulan tanto en los informes científicos como en las tomas de pos-
tura de los responsables institucionales y de la propia sociedad. De un lado, coincidiendo con 
la conmemoración del Día Mundial del Medio Ambiente, el 5 de junio de 2024, el servicio de 
cambio climático de Copernicus, creado por la Comisión Europea1, reveló que la Tierra continúa 
incrementando de forma significativa su temperatura global, con registros que no tienen prece-
dentes. Entre otras voces, la de Antonio Guterres, secretario general de la ONU, insistiría en pedir 
que se cumplan ya los compromisos firmados para reducir las emisiones de gases de efecto 
invernadero, limitar el consumo y mejorar la eficiencia energética. De otro lado, la considerada 
como la mayor encuesta de opinión pública sobre la crisis climática (con la participación de 
75 000 personas de 77 países), patrocinada por la ONU y realizada por un equipo de la Univer-
sidad de Oxford2, constata que aproximadamente el 72 % de la muestra pide que se acelere el 
tránsito de los combustibles fósiles a las renovables, mientras que más del 80 % reclama que sus 
países se impliquen (rápido o muy rápido) en las soluciones que deben darse al CC.

Para Fernández-Reyes (2024), la percepción social del CC como amenaza clave ha ido cre-
ciendo en los últimos años en el ámbito internacional, de manera especial en Europa, donde se 
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considera que es el problema más grave al que se enfrenta la humanidad (European Commission, 
2023), si bien los conflictos armados están desplazando a la crisis climática como mayores ame-
nazas percibidas (Lázaro et al., 2024). No obstante, el alto nivel de concienciación o preocupación 
climática no conlleva un alto nivel de acción (Kollmus y Agyeman, 2002). En el caso español, los 
ecobarómetros y numerosas demoscopias evidencian que su ciudadanía muestra una especial 
inquietud por el tema del CC. Uno de los elementos que lo justifica apunta a que se trata de uno de 
los países con mayor vulnerabilidad de Europa ante este reto (IPCC, 2021); de ahí que los españoles 
sean, tras los portugueses, los ciudadanos europeos más preocupados por el CC (European Social 
Survey, 2018), en especial su población más joven (Meira et al., 2021; González-Anleo et al., 2024). La 
cuestión intergeneracional, en la que no nos adentramos, es otro de los vestigios de la atempora-
lidad en la que se sitúan las interpretaciones, percepciones y representaciones sociales sobre el 
CC, sus urgencias y emergencias en el devenir de la humanidad y de sus procesos civilizatorios.

3. Educar y educarnos a tiempo ante la emergencia climática
Como se viene reconociendo de modo tácito en el Programa de las Naciones Unidas para el 

Medio Ambiente, creado en 1972, y de forma explícita en la sexta edición de la Asamblea de las Na-
ciones Unidas sobre el Medio Ambiente (UNEA-6), celebrada en Nairobi (Kenia) en 2024, el tiempo 
es un elemento transversal a la sostenibilidad ambiental y social de los procesos de desarrollo y de 
los estilos de vida. Que la construcción de estos últimos sea coherente con una sociedad progresi-
vamente descarbonizada requiere nuevas formas de distribuir y gestionar los tiempos (de trabajo, 
ocio, transporte, etc.). Según Figueres et al. (2017), «cuando se trata del clima, el tiempo [cronoló-
gico] lo es todo» (p. 386). Con ello, señala la necesidad de que las políticas públicas (económicas, 
sociales, ambientales, educativas, etc.) sean efectivas en el horizonte marcado por el Acuerdo de 
París (adoptado en la COP21 en diciembre de 2015 y que entró en vigor en noviembre de 2016) 
para contener las inercias físicas del sistema climático. Responder a tiempo continúa siendo una 
prioridad, a pesar de los reiterados incumplimientos de los acuerdos firmados por las 196 partes.

Mirar al futuro del planeta y de la vida sin obviar el presente le otorga al tiempo un especial 
protagonismo en el afrontamiento del CC y en la transición socioecológica que precisamos 
para reconciliarnos con los ecosistemas que sostienen la vida. El reto ya no reside en espe-
cular sobre la catástrofe, sino en cómo construir sujetos políticos (ciudadanos y ciudadanas) 
capaces de aceptar, con todas sus consecuencias, un desafío cargado de incertidumbres, sin 
tener claro qué hacer cuando el pasado, como diría Ausubel (citado por Rich, 2020), no sirve 
para guiar el futuro. Será, sin duda, cuestión de educación y de tiempo (Caride, 2020), de re-
pensar (en términos pedagógicos y sociales) sus respectivos significados en las sociedades 
del tercer milenio, entre lo real y lo reificado (Barnes, 2004), lo que se objetiva y percibe: 

lo que actualmente llamamos tiempo cambia de una sociedad a otra y en su forma actual es 
algo que los miembros de las sociedades industrializadas aprendimos en un proceso de sociali-
zación… El tiempo es expresión del intento de los hombres por determinar posiciones, delineacio-
nes de intervalos, ritmo de las transformaciones, etc., en este devenir con la finalidad de servir a su 
propia orientación. (Elías, 1989, p. 51)

Las emergencias a las que se asocia el CC participan plenamente de este relato. 

Nos referimos a un tiempo de tiempos en cuyas fronteras educamos y nos educan desde 
la infancia hasta la vejez, en las escuelas y las comunidades, con todas las complejidades que 
caracterizan la sociedad-red (Caride et al., 2020). No se limita a los tiempos de la escuela o del 
sistema educativo, de los programas curriculares o de los procesos de enseñanza-aprendiza-
je que, prolongados en las oportunidades formativas, comienzan por entender la educación 
como un bien común mundial (Delors, 1996; UNESCO, 2015; Comisión Internacional sobre los 
Futuros de la Educación, 2022), para sugerir modos de educar y educarnos alternativos, más 
democráticos, justos y pacíficos, críticos y abiertos a la cotidianeidad de la vida.

En el informe elaborado por la Comisión Internacional sobre los Futuros de la Educación 
(2022) por encargo de la UNESCO, se reconoce que «el cambio climático y la desestabilización 
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de los ecosistemas afectan a la educación de forma directa e indirecta» (p. 32) y se mencionan 
riesgos e impactos que afectan al aprendizaje y a la cognición, a los medios de vida y al bienes-
tar, a las desigualdades de género, etc., tanto a nivel mundial como en sus respectivas comuni-
dades. Las estrategias que se adopten «deben basarse en los conocimientos existentes sobre 
cómo fomentar un aprendizaje más profundo, en el desarrollo de competencias cívicas, y en 
investigaciones recientes sobre el desarrollo de competencias esenciales para vivir y trabajar» 
(International Commission on the Futures of Education, 2022, p. 35). Los planes de estudio, aña-
den, «deben permitirnos reconectar con un planeta vivo y dañado y desaprender la arrogancia 
humana que ha provocado la pérdida masiva de biodiversidad, la destrucción de ecosistemas 
enteros y el CC irreversible» (International Commission on the Futures of Education, 2022, p. 69). 
No admite excusas. Es una prioridad: tendrá que hacerse ahora, a tiempo, de forma que se capa-
cite a las personas «para corregir las omisiones y exclusiones en los conocimientos comunes y 
hace falta garantizar que sea un recurso duradero y abierto que refleje la diversidad de formas de 
conocer y estar en el mundo» (International Commission on the Futures of Education, 2022, p. 80). 
Las tendencias contemporáneas de la educación ambiental para la sostenibilidad (EApS) y sus 
marcos de fundamentación teórica apuestan por modelos de competencias en sostenibilidad 
(Brundiers et al., 2021; Redman y Wiek, 2021; Bianchi, 2022) que integran el CC de manera trans-
versal en diferentes dimensiones: fomento de valores cívicos y actitudes proambientales (cultura 
de la sostenibilidad, apoyo a la ecuanimidad y la justicia climática, promoción de la naturaleza 
y de comportamientos proambientales); incorporación del paradigma de la complejidad (epis-
temologías sistémicas, pensamiento crítico, contextualización de los problemas); anticipación 
prospectiva de escenarios sostenibles (capacidad de proyecciones de futuro, adaptabilidad, 
pensamiento exploratorio); adopción de discursos y prácticas sostenibles (actuación política, 
acción colectiva y comunitaria, iniciativas individuales comprometidas y responsables), etcétera. 

Rieckmann y Thomas (2024) muestran una panorámica internacional desde la investiga-
ción comparada que ilustra la diversidad de tendencias pedagógicas contemporáneas que 
se ocupan de promover aprendizajes transformadores, interactivos y críticos desde perspec-
tivas innovadoras (Rodríguez-Marín et al., 2023) basadas en el aprendizaje servicio, el aprendi-
zaje basado en problemas y en proyectos, la indagación basada en modelos, la ciencia ciuda-
dana, el codiseño y otras metodologías disruptivas. En todo caso, sin que se puedan obviar las 
contribuciones que se vienen realizando desde hace décadas en el ámbito de la educación 
ambiental, con miradas antropológicas, éticas, pedagógicas, filosóficas, políticas, sociológi-
cas, económicas, comunicativas, etc., que van desde la reapropiación social de la naturaleza 
a partir de la racionalidad ambiental (Leff, 2004) y la construcción del campo educativo-am-
biental con alternativas de futuro renovadoras (Arias, 2013) hasta la adopción de respuestas 
que activen la ecociudadanía (Limón, 2019) o que incorporen la mirada ecofeminista para re-
pensar el mundo en torno a la sostenibilidad de la vida (Herrero, 2022).

4. La urgencia de una agenda de investigación sistemática y con-
sensuada sobre educación para la emergencia climática

Las agendas de investigación en/sobre la educación climática comienzan a tener sus pro-
pios espacios y tiempos en la literatura científica contemporánea. En su proyección y en los 
logros a los que se remiten, se constata la progresiva ampliación de las fronteras académicas 
desde perspectivas transdisciplinares que rompen los límites clásicos entre las dos culturas 
(Snow, 1987): las ciencias sociales y las naturales. Y ello sin obviar la complejidad y la integra-
ción disciplinar imprescindibles para que la formación y las prácticas educativas en ciencia 
ciudadana trasciendan los procesos de enseñanza y aprendizaje curriculares. 

La dimensión lingüística desempeña, cada vez más, un papel relevante. Se trata, sin duda, 
de un claro exponente de los testimonios históricos de los que podrá hacer uso la investiga-
ción educativa en el estudio de las narrativas acerca de la crisis climática. Pero también en las 
indagaciones que, con un sentido prospectivo, se ocupan de hacer proyecciones en clave de 
futuro. La proliferación de revisiones sistemáticas y metaanálisis así lo evidencia, con un creci-
miento exponencial de la producción científica en este campo; sobre todo en tópicos como la 
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educación para el cambio climático y en focos de análisis complementarios o convergentes 
con sus ámbitos de influencia, como pueden ser la salud humana y animal, la vulnerabilidad 
ambiental y social, la prevención de riesgos, el respeto a los derechos humanos, etc. 

No obstante, y como contrapunto a este crecimiento, se constata una frenada persistente 
que induce a un preocupante letargo en la adopción de respuestas políticas, cuyos lastres 
deparan consecuencias de diferente magnitud y alcance ecológico y social. Educar a tiempo 
es una de las grandes responsabilidades para quienes ,como profesionales de la educación, 
desarrollan su trabajo cotidiano en diferentes contextos educativos, al igual que lo es para la 
comunidad científica investigar en y sobre las distintas circunstancias en las que la emergen-
cia climática demanda, propone o dispone los quehaceres pedagógicos, formativos, didácti-
cos, curriculares, etc., dentro y fuera del sistema educativo.

Reivindicar e idear una agenda que delimite prioridades, analice tendencias y marque lí-
neas de indagación futura sólidas debe permitir encarar con rigor el fondo y la forma de las 
emergencias educativas y climáticas. Y, con ellas, las vulnerabilidades que están provocando 
sus causas o efectos en la salud mundial; por ejemplo, se estima que habrá 250 000 muertes 
adicionales por enfermedades sensibles al clima (estrés por calor, desnutrición, dengue y ma-
laria) entre 2030 y 20503. A ellas se añade la ecoansiedad (una respuesta emocional normal a 
una situación anormal), que está erosionando la identidad de la gente; un efecto asociado a la 
angustia que produce la crisis ambiental y los riesgos que conlleva (Franquesa, 2024).

En esta coyuntura en la que resulta necesario acelerar las respuestas educativas, varias cues-
tiones interpelan a la responsabilidad de la investigación pedagógica y, por extensión, de las 
ciencias de la educación. Autores de referencia en el campo (Reid, 2019a, 2019b) han marcado 
el territorio en torno a lo que está en juego en la educación para atender la crisis climática con la 
prioridad exigida. A partir de sus argumentos, que compartimos, cabe formular una serie de cues-
tiones que orientan los objetivos y el proceder metodológico de las líneas de investigación en las 
que podrán inscribe sus iniciativas. Entre otras: ¿qué se puede aprender de las prácticas educati-
vas en marcha para acelerar las respuestas de la educación a la emergencia climática? ¿Los enfo-
ques actuales de la educación sobre la crisis climática son suficientes para impulsar la transición 
socioecológica? Y, si no lo son, ¿qué habría que cambiar y con qué ritmo para mejorar su impacto 
sociocultural? ¿Cómo ganará tiempo la educación para responder a la emergencia climática y 
atender, de forma efectiva, los propósitos de las políticas educativas y climáticas? ¿Cómo se pue-
den articular los distintos ámbitos de la práctica educativa (escolares, comunitarios, sociales) para 
activar la transición socioecológica en distintos contextos y tiempos sociales (familiares, de ocio, 
etc.)? ¿Qué papel ha de desempeñar una formación disruptiva con apoyo en soportes tecnológi-
cos, diferentes a los dispositivos convencionales, que se prolongue más allá del ámbito escolar e 
integre dimensiones emocionales, actitudinales, comportamentales y cognitivas? ¿Qué requisitos 
de calidad pedagógica deben incorporar los programas, recursos y materiales educativos para 
promover cambios socioecológicos que sean efectivos y reales a nivel local y global?

Entre las cuestiones por resolver en esta línea de investigación emergente, se echan en 
falta algunas cuestiones clave con las que informar y orientar temas, problemas o focos de in-
terés futuros, en torno a los que se plantean preguntas relevantes a resolver por las agendas de 
investigación. En este sentido y si se toman como ejes estructurantes las semánticas temporal 
y climática, pueden formularse nuevos interrogantes: ¿por qué no se hace ninguna pregunta 
sobre el ritmo que requieren estos cambios? ¿Cuándo aparece la crisis climática en la agenda 
de la EA? ¿En qué medida los documentos fundacionales contemplan desde sus orígenes la 
crisis climática como uno de los problemas ambientales de mayor relevancia? ¿Qué añade 
de novedosa la idea de emergencia al clásico concepto de tiempo? ¿Cuáles son las adjeti-
vaciones, los significados, los significantes y los contextos de uso? ¿Qué campo semántico 
hemos construido en las dos últimas décadas con relación al tópico crisis climática? ¿Cómo 
se relacionan esos significantes con el vector tiempo en los escenarios educativos? ¿Por qué 
procrastinamos en la respuesta a la crisis climática?

Vincular, como se hace en esta monografía, la EA con la cultura de la sostenibilidad y la 
emergencia climática contempla sus desafíos, al tiempo que propone otros que vienen des-
pertando el interés de equipos de investigación que acreditan trayectorias destacadas en 
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estas líneas de investigación: ¿cuáles son los principales retos que deben considerarse para 
educar ante la emergencia climática y el proceso de transición socioecológica? ¿Existen pa-
trones trasnacionales e interculturales que ayudan a aumentar las percepciones sobre las 
causas y consecuencias del cambio climático? ¿Cuáles son los retos prioritarios que tener en 
cuenta para construir contextos curriculares y sociales a favor de la EA, de la cultura de la sus-
tentabilidad y de la emergencia climática en contextos condicionados o influenciados por la 
resistencia de la cultura popular? ¿Qué acciones formativas, materiales y recursos educativos 
deben favorecerse para promover la EA en las personas, a lo largo de los diferentes niveles de 
formación? ¿Qué experiencias educativas y comunitarias favorecen la transformación de los 
estilos de vida en la transición socioecológica actual, acentuada por la emergencia climática?

La comunidad científica debe encontrar respuestas sistemáticas, rigurosas y convincentes 
a estas preguntas desde enfoques metodológicos y empíricos de diferente naturaleza, acor-
des con el alcance y la envergadura de cada una de las cuestiones planteadas. Deberá, ade-
más, promover una investigación pertinente relacionada con la evaluación de la eficacia y la 
eficiencia de los programas educativos que se asocien a las políticas curriculares en relación 
con el CC. En todo caso, sin obviar otras opciones para una exploración complementaria a 
través del análisis documental y de la investigación histórica, que permitan la realización de 
análisis kilómetro cero, informes del estado del arte sobre avances y retrocesos, indagaciones 
sobre la situación del conocimiento en el campo, revisiones sistemáticas sobre sus progresos, 
evaluación de los logros asociados a las reformas curriculares, a la incidencia de las transposi-
ciones normativas y a los desarrollos curriculares de la legislación marco, de las declaraciones 
institucionales, etc. Ya es momento de «historiar con rendición de cuentas», en el sentido que 
le otorga al término Costa (2023, pp. 108-109) cuando considera que se trata de interpretar

lo que va más allá de la supuesta crónica notarial y acumulativa de informaciones, procurando, 
en todo caso, situarse en la mentalidad de la época estudiada y no caer ni en el anacronismo, es de-
cir, en la tentación de proyectar valores actuales sobre fenómenos pasados, ni en el presentismo (el 
presente se proyecta y condiciona la visión del pasado), lo que nos llevaría a recreaciones subjetivas.

5. Las exigencias de un diálogo transdisciplinar en la construcción
de las semánticas temporales y climáticas

Dotarse de una agenda de investigación consensuada en el campo de la crisis climática está 
más que justificada y requiere diálogo transdisciplinar: establecer criterios de calidad, delimitar 
pautas de trazabilidad, aportar explicaciones fehacientes, definir patrones internos y externos de 
comparabilidad inter- e intradisciplinas aprovechando el potencial común y especializado de las 
ciencias del clima (sociales y naturales, humanísticas, artísticas y tecnológicas). Esta vía deberá 
contribuir a la construcción de explicaciones fundamentadas y argumentadas para bastantes de 
las cuestiones referidas. Lo exigen, en particular, para evaluar el potencial de transferencia e impac-
to de las políticas climáticas en las políticas y las prácticas educativas. Con ello aspiran, entre otros 
logros, a construir una genealogía de la presencia y el tratamiento que se viene haciendo de la crisis 
climática en las declaraciones institucionales, normativas, etc., más representativas de la EA.

Sin duda, será imprescindible analizar el lugar que ocupa la dimensión temporal en la 
transposición de los avances del conocimiento científico sobre los problemas contemporá-
neos. También lo será identificar o definir las líneas del tiempo en los territorios, países, etc., 
que delimitan una determinada geografía (por ejemplo, en España y sus comunidades autó-
nomas) y visibilizar las interacciones entre agencias, agentes, acontecimientos y hechos rele-
vantes en las narrativas climáticas y su impacto en la EA: «con el tiempo, estas contribuciones 
son una medida valiosísima que permite abordar estudios multivocales, metaanálisis integra-
tivos y revisiones secundarias sistemáticas del crecimiento longitudinal del campo y de los 
patrones de productividad a los que se ajustan» (Gutiérrez et al., 2020, p. 820).

Proponer agendas y someterlas a revisión continua debiera convertirse en una práctica revi-
sitada de forma cíclica, pues representa una acción necesaria ante un tema-problema sometido 
a incesantes tensiones y controversias, en un contexto geopolítico que está lejos de ser conse-



91

Las narrativas climáticas en las agendas educativas: sobre el valor del tiempo para la investigación pedagógica…

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 83-103

cuente consigo mismo y con la gravedad de una crisis climática que evoluciona más deprisa 
de lo que se estimaba hace solo una década (Hansen et al., 2023). Al observar sus realidades y 
poner énfasis en la semántica que se ha ido generando tanto desde una lectura climática-am-
biental como desde las que inciden en su evolución histórico-prospectiva, abundan las expre-
siones que permiten identificar un corpus lingüístico polifónico en el que se muestran los giros, 
los intereses, las tendencias o las ausencias de lo que se ha explorado hasta el momento en la 
investigación científica; todo ello anticipa o delinea lo que podrán ser sus principales líneas de 
indagación futura. En su conjunto, configuran un elenco exponencial de vocablos, neologismos, 
tecnicismos y términos neoclásicos resignificados que están asentándose e invadiendo el ima-
ginario colectivo en las últimas décadas, al compás del trabajo, más o menos sistemático, de las 
comunidades científicas, las organizaciones proambientales, las Administraciones públicas, los 
colectivos ciudadanos y, sobre todo, de los medios de comunicación y las redes sociales.

Con intención de establecer los niveles preliminares de una demarcación conceptual en 
la que se diferencian las dos dimensiones objeto de estudio, presentamos algunas conver-
gencias y divergencias constatadas en las evidencias que nombran el vector temporal en su 
relación con las que mencionan la crisis climática (ver Figura 1).

Establecer los niveles de agregación conceptual macro y micro que existen en la amplia y 
diversificada gama de palabras que abrazan la semántica de la crisis climática, identificar las 

Figura 1. Semántica temporal versus climática.

líneas temporales que explican su génesis y evolución, contextualizar usos, delimitar signifi-
cados y significantes, etc., son vías de exploración transcendentes para la investigación que 
proponemos, con dos ejes estructurantes principales: 

1. De un lado, la que toma como referencia la semántica temporal al posibilitar, cuan-
do menos, atribuir al tiempo distintas connotaciones como a) secuencia de sucesos;
b) horizonte de proyección y previsión, c) variable de comparación evolutiva; d) eje 
estratégico de planificación y desarrollo de acciones basadas en análisis de necesida-
des y propuestas de intervención; e) serie temporal de magnitudes asociadas a evolu-
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ción de comparativa de series cronológicas de medidas y cambios; f) construcción o 
categoría social, referente del consenso entre partes para registrar acuerdos, alianzas 
y convenciones; y, por último, e) patrón cíclico en procesos geofísicos o bioquímicos y 
fenómenos naturales. 

Entre los acuerdos alcanzados en clave temporal, merecen destacarse los promovi-
dos o amparados por las políticas públicas y sus Administraciones. Por ejemplo, en 
el caso español, el Plan de Acción de Educación Ambiental para la Sostenibilidad 
(PAEAS) (Gobierno de España, 2021), el Plan Nacional de Adaptación al Cambio Climá-
tico o la LOMLOE. 

2. De otro, la semántica climática. La lexicografía de la crisis climática admite niveles de
organización y clasificación que permiten diferenciar, al menos, entre a) voces espe-
cializadas de las ciencias del clima; b) discursos ecosociales que encarnan las res-
puestas humanas a la emergencia climática; c) testimonios sociopolíticos que tratan
de identificar las vías alternativas de mitigación/adaptación; d) expresiones psicoam-
bientales, que exploran las percepciones, representaciones, valoraciones y compor-
tamientos con respecto al CC; d) voces educativas que tratan de integrar en la narrati-
va pedagógica las respuestas a la crisis climática. 

Con las debidas precauciones, reconocemos que el campo no está exento de incertidum-
bres que demandan una revisión, resignificación o autocrítica de la terminología al uso; en 
todo caso, somos conscientes del sesgo neocolonial en el que suelen incurrir las interven-
ciones y las estructuras lingüísticas instaladas en la memoria colectiva (Burde, 2017; Novelli y 
Kutan, 2024). Según Lozano et al. (2014, p. 146),

por su recurrencia y relevancia, el riesgo planetario del CC brinda un discurso que los medios 
convierten en hegemónico cuestionando los temas de agenda en la lucha contra el CC que asu-
men gobiernos, instituciones y empresas. La práctica comunicativa de los medios puede estar así 
contribuyendo a la generación de una «segunda realidad» superpuesta y que consiste en prestar 
más atención al debate sobre el CC que al origen y alternativas de solución de esta crisis ambiental. 

6. El lenguaje climático y sus narrativas en el desarrollo de la inves-
tigación educativa

El estudio científico del lenguaje climático como campo de investigación educativa se 
ha constituido muy recientemente como una línea de indagación con identidad y entidad 
propias. El equipo de la Universidad de Bergen (Noruega), liderado por la profesora Fløttum 
(2017), viene realizando aportes significativos y enfoca sus análisis en el papel del lenguaje en 
la construcción de narrativas sobre CC. Esta autora diferencia entre análisis macro- y microlin-
güístico de las polifonías que reporta la crisis climática para establecer tipologías de retóricas 
según sectores y medios: ya estén basadas en la evidencia consustancial al discurso y al es-
tilo literario de sus investigadores, con matices diferenciales según las disciplinas de origen; 
ya estén centradas en la persuasión o la contraargumentación, frecuentes, entre otras, en la 
política, la denuncia y la confrontación de los movimientos climáticos, la información verbal y 
escrita, la comunicación y el periodismo; un ámbito, en este último, con aportes muy relevan-
tes en diferentes frentes (Escrivá, 2024). 

Fernández-Reyes (2024) ha explorado las estrategias argumentales del negacionismo y 
aporta un catálogo exhaustivo de sus tácticas retóricas para responder a los incrédulos y a los 
escépticos con contundencia y rigor, mediante estándares y manuales de contraargumenta-
ción aplicados a la imagen (televisión y fotografía), los mensajes verbales (radio) y la informa-
ción escrita (para la prensa en diferentes modalidades). De su análisis se infieren preguntas 
relacionadas con el lenguaje, la semántica y la argumentación que son extrapolables, con las 
oportunas adaptaciones, a diferentes niveles y ámbitos de la acción-intervención pedagógica:
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¿Qué hacer con las personas que niegan la acción climática o que animan a aplazarla?, ¿hay 
que responderles? Cuando lo hacemos, ¿les ayudamos a que su voz cobre más fuerza?, ¿qué ha-
cer ante estos «infectadores» de dudas sobre la necesidad y urgencia de la acción climática en el 
cuerpo social?, ¿quiénes son esos «infectadores»?, ¿qué subgrupos existen entre ellos?, ¿de dónde 
surgen sus financiadores?, ¿qué distintas herramientas emplean?, ¿qué podemos aprender de la 
ya larga relación y convivencia forzada con estos boicoteadores? (Fernández-Reyes, 2024, p. 5)

En España, la Asociación de Periodistas de Información Ambiental (2023) ha contribuido a 
esta indagación con propuestas realizadas desde el campo profesional y especializado del pe-
riodismo que aportan un elenco de herramientas derivadas de los estudios de última generación 
sobre comunicación y CC. Manuales de estilo periodístico y análisis lingüísticos detallados que 
sacan a la luz la necesidad de incrementar la investigación multidisciplinar sobre estos tópicos:

Vivimos en una emergencia, hay que decirlo con claridad. No tengas ninguna duda. Ahora 
bien, hay que ir con mucho cuidado con banalizar el término, incluso si lo usamos de forma correc-
ta. ¿Qué significa emergencia? Después de lo que hemos visto con la pandemia del covid-19, que 
trastornó nuestra vida de un día para otro, debemos tener cuidado con las palabras. Si decimos que 
el CC es una emergencia, debemos estar dispuestos a actuar como si lo fuera. De nada vale decla-
rar una emergencia climática, como han hecho tantos gobiernos (estatales, autonómicos y locales) 
y seguir provocándola, sin cambiar nada más que el color del maquillaje. (Escrivá, 2024, p. 139)

Los trabajos empíricos del campo de la información y la comunicación periodística apor-
tan vías extrapolables al ámbito pedagógico en cuanto a metodologías que implementar en 
los programas educativos relacionados con las estrategias de comunicación e inoculación 
progresiva de mensajes y contraargumentación ante posturas negacionistas (León et al., 2021; 
Fernández-Reyes, 2023; Heras, 2014, 2023; Ramos et al., 2024). La adopción y el desarrollo de 
agendas de investigación educativa debe potenciarse sin demoras para contribuir de forma 
significativa a las respuestas sociales que demanda la acelerada alteración antrópica del cli-
ma. Reiterando lo expresado en contribuciones previas, «si hubiera que seleccionar un verbo 
para dar cuenta de cómo orientar la acción educativa con respecto a la cuestión climática, 
este sería, sin dudarlo, acelerar. La investigación educativa no puede ignorar este imperativo» 
(Gutiérrez et al., 2020, p. 823). No somos muy originales en esta postura. El IPCC (2018), acaso el 
informe más transcendente que ha elaborado este organismo desde el punto de vista social, 
acude a este verbo para encuadrar el papel de la educación entre las estrategias con alguna 
posibilidad de limitar la escala del CC y sus consecuencias en este siglo.

Somos conscientes de la necesidad de dotar a los análisis de un mayor componente em-
pírico. En lo que sigue abordamos, también de forma exploratoria, las concurrencias existen-
tes en la política climática y la política educativa en España como una de las líneas de in-
vestigación educativa en las que deberá profundizarse para identificar claves pedagógicas y 
sociales que aceleren las respuestas a la emergencia climática en nuestro país.

7. La lenta convergencia entre las políticas climática y educativa en
España

A pesar de los avances registrados en las declaraciones y propuestas avaladas por los or-
ganismos internacionales (UNESCO y UNFCCC, 2016; UNFCCC, 2016), no existe ningún sistema 
educativo que haya integrado de forma relevante el reto de la emergencia climática (Dawson 
et al., 2022; Eilam, 2022). Sobre todo en lo que afecta a sus contribuciones en la mitigación de las 
emisiones de gases con efecto invernadero para moderar el incremento medio de la tempe-
ratura terrestre y cumplir, así, con el Acuerdo de París. La demora en las respuestas educativas 
converge con la lentitud exasperante en la adopción de políticas eficaces, globales, regionales 
y locales (ambientales, energéticas, económicas, alimentarias, etc.), que sitúen a la humanidad 
en la senda de limitar el calentamiento a +1.5o C o +2o C a finales del siglo XXI. 

Además de la debilidad operativa de las políticas, las respuestas sociales y educativas a 
la crisis climática deben superar otro gran obstáculo que deriva de su dimensión temporal: la 
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velocidad de las alteraciones climáticas causadas por la interferencia humana es demasiado 
rápida (y cada vez más acelerada) si se compara con los cambios naturales del clima, pero ex-
cesivamente lenta en lo que respecta a fijar la percepción social de sus riesgos y consecuen-
cias. Sus registros pareciera que solo son visibles a cámara lenta y a destiempo, una vez que 
han ocasionado impactos indeseables en los ecosistemas naturales y humanos. La dificultad 
para aprehender el timing entre los cambios biofísicos y sociales que subyacen al CC es es-
pecialmente acusada en las sociedades más avanzadas, con poblaciones menos vulnerables 
y con más recursos para protegerse o aminorar a corto plazo el alcance de los impactos más 
graves. La indiferencia o la inhibición con la que se ha tratado el CC en los sistemas educativos 
reflejan, entre otras contingencias, las carencias que se asocian a esta dilación. Estas conside-
raciones generales también son válidas para la sociedad española.

El enunciado emergencia climática permite ir más lejos de lo que connota la expresión 
cambio climático. De partida, sirve para que la praxis educativa preste más atención a las di-
mensiones políticas, sociales y socioambientales. También focaliza la atención en el factor 
temporal de la respuesta. Con ello, no se aminoran en nada los aportes científicos y los sabe-
res proporcionados desde perspectivas académicas para una acción que propicie una tran-
sición ecosocial que, además de ser técnicamente viable, también sea socialmente justa y 
ambientalmente sostenible.

Tal y como muestra la línea de tiempo (Figura 2), el Parlamento Europeo decretó la emer-
gencia climática en noviembre de 2019. El Gobierno español lo hizo en enero de 2020. Identifi-
có en su declaración 30 medidas prioritarias; entre otras, asumiría reforzar la incorporación de 
los contenidos asociados con el CC en el sistema educativo y aprobar un Plan de Acción de 
Educación Ambiental para la Sostenibilidad (PAEAS), que vio la luz en 2021. Su repercusión me-
diática recogería los ecos de la COP25 celebrada en Madrid a finales de 2019. Desde entonces, 
salvo alguna iniciativa puntual, el sistema educativo español o las propuestas de educación 
social no han ofrecido señales que comuniquen a la sociedad la gravedad de la crisis climá-
tica, y menos aún la necesidad de actuar con urgencia para mitigar, sin aplazamientos, sus 
causas e impactos desde las realidades cotidianas. La crisis climática dista mucho de ocupar 
un lugar prioritario entre las cuestiones que preocupan a las políticas educativas en España.

Figura 2. Línea temporal en las políticas educativas y climáticas en España.
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Algo, o mucho, podrá cambiar con la aplicación de Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciem-
bre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, conocida 
como LOMLOE, al incorporar por primera vez en la legislación educativa española el concep-
to emergencia climática. Lo hace en su preámbulo, donde lo vincula con el seguimiento de 
la Agenda 2030 de la ONU y su concreción en una doble propuesta curricular: de un lado, a 
través de la educación para el desarrollo sostenible (EDS) y la ciudadanía mundial; y, de otro, 
de la que se denomina educación para la transición ecológica. Sus derivas ideológicas y pe-
dagógicas son controvertidas (Meira, 2015), pero resulta sorprendente que la ley no incorpore 
el concepto educación ambiental para la sostenibilidad cuando el Ministerio de Educación y 
Formación Profesional, en colaboración con el Ministerio para la Transición Ecológica y el Reto 
Demográfico, recurre a este marco en la elaboración del PAEAS (2021-2025), cuyas prioridades 
estratégicas le otorgan un papel central a la emergencia climática.

Cabe añadir que el concepto emergencia climática también se incluye en los decretos 
que regulan las enseñanzas mínimas en la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y el Bachi-
llerato. En la ESO, se contempla en las competencias específicas y los saberes básicos de las 
materias Valores Cívicos y Éticos y Geografía e Historia. Su presencia es importante, pero no 
traslada al marco curricular la urgencia de las respuestas desde el sistema educativo. De ahí 
que, más allá de las novedades conceptuales que incorpora la LOMLOE, sea necesario insistir 
en la necesidad de explorar las bases de un currículo de emergencia climática que sitúe esta 
crisis y su excepcionalidad entre las prioridades que deben contemplarse en todos los niveles 
educativos y en las iniciativas de educación social, con, al menos, una triple finalidad: (1) enviar 
a la sociedad un mensaje claro y contundente sobre los riesgos que afrontamos, (2) conectar 
a los diferentes agentes del sistema educativo y a sus comunidades de referencia con las po-
líticas de mitigación y adaptación y (3) utilizar las herramientas culturales y socializadoras del 
sistema educativo y del campo de la educación social para acelerar los cambios que exige la 
transición socioecológica (González et al., 2020)4.

El análisis del panorama educativo internacional tampoco refleja la trascendencia del de-
safío climático. Un estudio realizado por la Oficina Internacional de Educación sobre la pre-
sencia del CC en el marco curricular nacional de 78 países reflejó que solo el 35 % del total 
incluía el tema CC en el texto (IBE-UNESCO, 2016). Una réplica de este estudio (UNESCO, 2019) 
muestra que el panorama apenas evoluciona. Estos estudios y otros (Colliver, 2017; MacIntyre, 
et al., 2018; Monroe, et al., 2019; Eliam, 2022; Dawson et al., 2022) destacan que el tratamiento 
que recibe la crisis climática cuando se incorpora en la praxis educativa tiende a ser reduccio-
nista, se vincula a contenidos de ciencias biofísicas y presta poca atención a sus dimensiones 
humanas, éticas y sociales.

A mayores, cabe señalar la escasa orientación hacia la acción que se constata en la doble 
perspectiva de la mitigación y la adaptación. Los retos culturales de la transición socioecoló-
gica y la descarbonización suelen estar ausentes de los currículos oficiales y tienen una pre-
sencia marginal en los procesos educativos extraescolares. La escasa aplicación del PAEAS 
muestra la marginalidad de las políticas educativas ante la emergencia climática, lastradas 
por la falta de mecanismos coherentes de financiación y por la inacción en otros niveles de 
la Administración, sobre todo local y autonómica. Ante la precariedad de las respuestas edu-
cativas, Whitehouse (2017) sostiene que es necesario trasladar el CC «al centro de la práctica 
curricular» (p. 64). Heras (2014), por su parte, ya había indicado que no solo necesitamos poner 
el CC en el centro del currículo. En su opinión, también deben potenciarse los recursos edu-
cativos que no pertenecen al sistema escolar y activarse los procesos de aprendizaje social 
4 Cabe añadir que no es el objeto de este artículo valorar, de forma exhaustiva, los cambios que puede 
suponer una ley concreta, la LOMLOE, y su desarrollo normativo en el tratamiento de la emergencia climá-
tica, sino poner de relieve la lentitud con la que los sistemas educativos, en general, están integrando las 
políticas de transición orientadas a mitigar y generar procesos adaptativos a la crisis climática en marcha. 
La LOMLOE, a pesar de su potencial (de momento, solo performativo), llega prácticamente una década 
más tarde que el Acuerdo de París y en el momento en el que todo indica que los objetivos de limitación 
del incremento de la temperatura para finales del siglo XXI que se fijan en dicho acuerdo son ya, inalcan-
zables y, por lo tanto, la demora tendrá consecuencias prácticas más graves.



Dr. José-Antonio CARIDE, José GUTIÉRREZ-PÉREZ y Pablo-Ángel MEIRA-CARTEA

96 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 83-103

mediante la creación de redes de conocimiento entre pares, sin obviar el peso de la variable 
de género (García-Vinuesa et al., 2020), para involucrar a toda la sociedad en la acción contra 
el CC, tal y como sugiere la Acción para el Empoderamiento Climático (ACE en inglés) impul-
sada por las Naciones Unidas (UNESCO y UNFCCC, 2016; UNFCCC, 2018).

La LOMLOE está dando los primeros pasos en este sentido. Sin embargo, el ritmo es de-
masiado lento. Podría servir para impulsar un currículo de emergencia climática a corto plazo, 
pero es necesario identificar qué enfoques pedagógicos excepcionales se pueden adoptar, 
dado que la urgencia de responder a la crisis climática así lo exige. Los aprendizajes que se 
derivan de la reciente emergencia sanitaria por pandemia de covid-19 sugieren que el sistema 
educativo puede reaccionar y mutar de manera sustancial en un plazo muy corto de tiempo. 
El reto reside en cómo transformar la emergencia climática en un problema relevante y signi-
ficativo para los diferentes agentes del sistema educativo (responsables políticos, docentes, 
estudiantes, comunidades educativas) y de la población en su conjunto. Es decir, conseguir 
que deje de ser un problema más a los que ha de responder la praxis educativa escolar y so-
cial para conseguir que sea una prioridad en los cortos y medios plazos. 

Desde la teoría curricular, está suficientemente evidenciado que una de las claves de cualquier 
proceso transformador que sea congruente con las prioridades orientadas a reformar y mejorar el 
sistema educativo reside en la formación inicial y permanente del profesorado. Ello con el fin de 
que pueda integrar en su praxis las nuevas exigencias temáticas, éticas o metodológicas tanto en 
el aula como en los proyectos e iniciativas que puedan emprenderse en los centros educativos y 
en las relaciones que establezcan con las comunidades de su entorno. La integración de la emer-
gencia climática en la cotidianeidad de la praxis curricular no es una excepción5.

Más allá del marco normativo que regula el quehacer educativo, cabe destacar que el ar-
tículo 35 de la Ley 7/2021, de 20 de mayo, de Cambio Climático y Transición Energética esta-
blece de manera literal que 

el sistema educativo español promoverá la implicación de la sociedad española en las res-
puestas al CC, reforzando el conocimiento sobre el CC y sus implicaciones, la capacitación para 
una actividad técnica y profesional baja en carbono y resiliente frente al cambio del clima y la 
adquisición de la necesaria responsabilidad personal y social.

Asigna al Gobierno las tareas de revisar «el tratamiento del CC y la sostenibilidad en el cu-
rrículo básico de las enseñanzas que forman parte del sistema educativo» y de impulsar «las 
acciones que garanticen la adecuada formación del profesorado en esta materia». 

8. Conclusiones
Las revisiones sistemáticas de literatura-científica y divulgativa existente sobre la crisis climática 

evidencian que existen importantes carencias, limitaciones o sesgos en las agendas que se vienen 
adoptando tanto en las políticas educativas como en las ambientales. Al hacerlo, comprometen 
de modo significativo muchos de los compromisos que se han adquirido a nivel nacional e inter-
nacional, en lo que atañe a los objetivos que se han acordado tanto para un desarrollo sostenible 
como para la adaptación, mitigación y reversión del cambio climático. En este contexto, ya no se 
oculta que el cambio climático, así como la desestabilización y la destrucción de los ecosistemas 
superan ampliamente los límites planetarios en términos de producción de materiales, consumo y 
deshecho. Ello afecta a la educación de forma directa o indirecta, como consta en el informe eleva-
do a la UNESCO por la Comisión Internacional sobre los Futuros de la Educación (2022), al indicar 

5 Beach (2023) realiza una revisión de la teoría y la investigación sobre la preparación de los docentes en for-
mación para abordar la crisis climática en la que identifica siete desafíos principales: (1) asumir la variación en 
los estándares estatales relacionados con la enseñanza del cambio climático en las escuelas, (2) proporcionar 
conocimientos válidos sobre el cambio climático, (3) adquirir actitudes positivas y sentido de autoeficacia 
sobre la educación climática, (4) proporcionar formación para un enfoque transdisciplinario del currículo, 
(5) integrar temas de justicia ambiental, (6) adoptar un enfoque sistémico y (7) utilizar métodos de estudio de
casos para organizar los procesos de aprendizaje en torno a las experiencias locales del cambio climático.
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que «nuestras estrategias deben basarse en los conocimientos existentes sobre cómo fomentar un 
aprendizaje más profundo, en el desarrollo de competencias cívicas, y en investigaciones recientes 
sobre el desarrollo de competencias esenciales para vivir y trabajar» (p. 35).

Con esta pretensión, hemos situado buena parte de nuestras contribuciones en una lectura 
crítica, histórica y prospectiva del tratamiento que se viene haciendo de distintos tópicos, intere-
ses y prioridades de la investigación educativa contemporánea con una doble perspectiva: de un 
lado, promover políticas educativas y ambientales en la configuración de las agendas orientadas 
a afrontar la emergencia climática; de otro, enfatizar la presencia que en sus propuestas y líneas 
de actuación tiene el tiempo como una variable, dimensión o vector consustancial a cualquier 
proceso de desarrollo que aspire a ser sostenible, ecológica y socialmente. Una tarea que sugiere 
múltiples preguntas que aún buscan las mejores respuestas. Si bien se constata interés y un incre-
mento progresivo de la producción empírica, el vector temporal de la crisis climática está ausente, 
lo que obliga a mayores dosis de esfuerzo y atención. Trabajos de corte histórico-fenomenológico 
con énfasis en los aspectos lingüísticos podrán abrir, en este sentido, una ventana innovadora a la 
reinterpretación de las narrativas climáticas en las políticas educativas y ambientales. 

En todo caso, queda claro que el enunciado emergencia climática permite ir más lejos, des-
de una perspectiva temporal, de lo que habitualmente se identifica como cambio climático. En 
este sentido, al no evidenciarse que los sistemas educativos estén a la altura de los desafíos 
que impone tal emergencia, será preciso acelerar las respuestas educativas e informar y formar 
a la sociedad sobre la verdadera naturaleza y el alcance de las crisis. Ello requiere la partici-
pación activa de todos los sectores sociales, así como la corresponsabilidad y el compromiso 
de diferentes disciplinas científicas, con una mirada inter- y transdisciplinar cada vez más exi-
gidas por la excepcionalidad, la incertidumbre y los riesgos que comporta tanto a nivel local 
como planetario. La educación ambiental y la construcción de una cultura de la sostenibilidad 
en convergencia con los programas e iniciativas que se adopten en materia de educación para 
el cambio climático deben contribuir a ello y explorar nuevas metodologías para la reflexión, la 
indagación, el conocimiento y la acción, contextualizadas a nivel territorial y social.

De ahí que la agenda de investigación educativa que proponemos busque explorar cuáles 
pueden ser estos enfoques, cómo potenciarlos y acelerarlos a partir de evidencias contrastadas 
por la indagación científica básica y aplicada. Desde este punto de vista, la emergencia climática 
es un desafío inédito para el campo de la educación, en gran medida por la dimensión temporal 
que implica su génesis como problema socioambiental. También por el ritmo que requieren las 
respuestas sociales, en sentido amplio, a fin de mitigar o limitar las vulnerabilidades para la espe-
cie humana. El impulso investigador, en confluencia con las políticas educativas que se promue-
van, debe permitir introducir praxis curriculares, culturales y sociales significativas que conecten la 
experiencia escolar y comunitaria con la emergencia climática. También diseñar recursos y estra-
tegias educativo-sociales alternativas, además de innovadoras, para acelerar la transición socioe-
cológica y actuar sobre los estilos de vida y las dinámicas de desarrollo que los propician. 
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Resumen:
Como herramienta poderosa de cambio social, la educación representa uno de los ámbitos 

fundamentales y transversales para promover la sostenibilidad y abordar la emergencia climática. 
Ello queda reflejado en lineamientos internacionales, como la Agenda 2030 y el marco europeo 
GreenComp, y nacionales, como la actual ley de educación española (LOMLOE). La educación for-
mal española cuenta, por tanto, con la oportunidad de fortalecer los centros educativos como no-
dos estratégicos para la transformación social. Sin embargo, varias barreras dificultan la verdadera 
incorporación en el currículo, como la formación del profesorado y la falta de proyectos integrales 
de centro que aborden la temática, por lo que predomina el carácter puntual y aislado de muchas 
iniciativas. A fin de conocer los apoyos externos con los que cuentan los centros educativos para 
incorporar este enfoque de forma integral, este estudio realiza un análisis documental de la oferta 
de programas educativos para la sostenibilidad y la acción climática con presencia en la ciudad 
de Madrid, desde el ámbito de organizaciones sociales y privadas y de organismos públicos. El 
análisis se complementa con un grupo de discusión con actores relevantes del ecosistema que 
valoran los retos y las oportunidades para favorecer este enfoque. Los resultados señalan que las or-
ganizaciones externas deben adaptar sus ofertas al nuevo marco de la LOMLOE, apoyar a los cen-
tros escolares con formación al profesorado y al equipo directivo, y promover la implementación 
de programas con un enfoque curricular e integral, colaborativo y contextualizado que involucre a 
toda la comunidad educativa y fomente la integración de estas iniciativas en las políticas públicas.

Palabras clave: educación para la sostenibilidad, educación para el cambio climático, acción 
climática, iniciativas educativas, LOMLOE, enfoque escolar integral, formación docente.
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Abstract:
As a powerful tool for social change, education is one of the key transversal areas 

for promoting sustainability and addressing the climate emergency. This is reflected in 
international guidelines, such as the 2030 Agenda and the European GreenComp framework, 
and national guidelines, such as the current Spanish education law (LOMLOE). As a result, 
Spanish formal education has an opportunity to strengthen schools as strategic nodes for social 
change. However, there are several barriers that inhibit its true incorporation into the curriculum, 
such as teacher training and the lack of whole-school projects that address the topic, with 
many initiatives still being run on an occasional basis in isolation from the wider curriculum. 
To understand the external support available to schools for the integral incorporation of this 
approach, this study comprises a documentary analysis of the educational programs for 
sustainability and climate action offered by private, social, and public organisations in the city 
of Madrid. This analysis is complemented by a discussion group with relevant stakeholders 
from the ecosystem to assess the challenges and opportunities involved in promoting this 
approach. The results indicate that external organisations must adapt their offers to the new 
LOMLOE framework and support schools with training for teachers and management teams. 
They must also help schools implement programmes with a curricular and whole-school 
approach that is collaborative and contextualized. The entire educational community should 
be involved and the integration of these initiatives in public policies fostered.

Keywords: education for sustainability, education for climate change, climate action, educa-
tional initiatives, LOMLOE, whole school approach, teacher training.

1. Importancia del enfoque curricular y de centro para consolidar la
educación para la sostenibilidad y la acción climática (EpSyAC)

El abordaje de la sostenibilidad y el cambio climático (CC) se está planteando a nivel glo-
bal desde diversos marcos, entre los que destacan los 17 objetivos de desarrollo sostenible 
(ODS) de la Agenda 2030 de Naciones Unidas (United Nations, 2015). El papel de la educación 
es esencial para esta agenda, algo se manifiesta de forma específica en el objetivo 4, que 
apuesta una educación de calidad, y en la meta 4.7, que promueve un aprendizaje relevante 
para la ciudadanía global y el desarrollo sostenible. 

Tanto la UNESCO, como referente de las Naciones Unidas para la educación y la cultura, como 
otras organizaciones internacionales y algunos Estados han elaborado directrices mediante las 
que incorporar a nivel local de la educación para el desarrollo sostenible (EDS) y la acción por el 
clima (Organización de las Naciones Unidas para la Educación la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 
2021; Internacional de la Educación, 2021). Dichas directrices apuntan a la necesidad de priorizar 
la EDS en las políticas, en los currículos educativos y en la formación del profesorado, así como 
de transformar los centros y los entornos de aprendizaje y de abordar desde la ciencia y con 
un enfoque holístico. Estas tendencias se trasladan también a nivel europeo, en el que el Pacto 
Verde (Comisión Europea, 2019) y el Marco de Competencias sobre Sostenibilidad (GreenComp) 
(Bianchi et al., 2022) subrayan la importancia de la educación para facilitar la transición hacia un 
futuro sostenible al potenciar competencias como pensamiento crítico y sistémico, capacidad 
de proyección a futuro, promoción de la naturaleza y actuación individual, colectiva y política. 

En el caso de España, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifi-
ca la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE) y el Plan de Acción de la 
Educación Ambiental para la Sostenibilidad (PAEAS) 2021-2025 (Ministerio para la Transición 
Ecológica y el Reto Demográfico (MITECO) y Ministerio de Educación y Formación Profesional 
(MEFP), 2021) refuerzan la integración de la sostenibilidad en el sistema educativo y promueven 
una educación que impulsa la participación crítica y la transición ecológica. Con esta apuesta, 
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se debería resolver el diagnóstico que realizan Benayas y Marcén (2019), según el cual, en los 
centros educativos, todavía predominan las acciones puntuales relacionadas con celebracio-
nes ambientales o actividades en las que participa algún grupo sobre los proyectos colectivos. 

En esa línea, Navarro-Díaz et al. (2020) señalan que el enfoque curricular es fundamental 
para fomentar la implicación ciudadana en temas de CC. La incorporación curricular visibiliza 
la prioridad del tema y lo legitima como conocimiento para el alumnado y sus familias. La 
LOMLOE también hace hincapié en la necesidad de fomentar capacidades, valores y actitu-
des en esta línea, y no solo conocimientos, para vivir una vida fructífera y tomar un rol activo 
en la resolución de problemas comunes a la ciudadanía mundial. 

Si bien desde el entorno normativo español se ha dado un gran paso para consolidar la 
EpSyAC, el reto es su incorporación efectiva en las aulas, para lo cual varios factores son re-
levantes. En primer lugar, la formación del profesorado es una de las principales palancas de 
cambio para verdaderamente integrar estos temas (Mulà y Tilbury, 2023). Esa formación tiene 
como desafío superar algunas barreras, como señalan Oranga et al. (2023), en concreto para el 
tema del CC: bajos niveles de ecoalfabetización y escepticismo tanto ante la evidencia cientí-
fica (relacionada con la abundancia de información errónea y la desinformación sobre el CC) 
como ante las acciones necesarias desde la ciudadanía. 

En relación con la ecoalfabetización, Gómez y Fontao (2022) señalan que los docentes de 
secundaria en formación presentan diferencias de nivel de conocimiento, formación, expe-
riencia y percepciones positivas sobre los ODS en función de sus especialidades, por lo que, 
para avanzar en la mejora de la educación socioambiental transdisciplinar, es imprescindible 
promover la formación y la motivación en estos temas de los educadores actuales y futuros de 
todas las disciplinas. Sáenz-Rico de Santiago et al. (2023) señalan, asimismo, la necesidad de 
formación para profesorado de secundaria en ejercicio. Por todo ello, se están realizando di-
versos estudios y propuestas para mejorar la formación tanto a nivel inicial como permanente 
(Marcén et al., 2024; Mulà y Tilbury, 2023; Sáenz-Rico de Santiago et al., 2023). 

El escepticismo se relaciona con la politización del tema y los desafíos morales y de com-
portamiento que se plantean como medidas de adaptación y mitigación. Oranga et al. (2023) 
remarcan que la desinformación contribuye de forma importante a la polarización pública 
sobre la crisis climática y ayuda a moldear las actitudes públicas hacia la ciencia climática, lo 
que dificulta la participación ciudadana en políticas de mitigación. En el caso del profesorado 
en formación, Morote y Moreno (2022) coinciden en indicar el problema de la interpretación 
y de la valoración crítica de la información en las redes sociales, que, según los autores, es el 
principal medio de información desde donde el profesorado en formación recibe las cuestio-
nes sobre el CC y que puede contener errores que deben ser detectados. 

Otro factor relevante es la disponibilidad de libros de texto con contenidos basados en la 
ciencia y que aborden la EpSyAC desde una perspectiva amplia y global, de sistema com-
plejo. Como señalan Serantes-Pazos y Meira-Cartea (2016), el contenido de estos libros es el 
recurso más utilizado por el profesorado en las aulas españolas y su influencia en la construc-
ción de las representaciones sociales del alumnado es significativa porque son considerados 
objetivos y científicos. Sin embargo, indican que hay que tener en cuenta que, como media-
dores de la cultura científica aceptada a través de los currículos oficiales, son vulnerables a los 
procesos de representación social de dicha cultura. 

Algunos estudios previos a la LOMLOE, que analizan el tratamiento del CC en los libros de tex-
to, señalan que su presencia ha ido aumentando (Navarro-Díaz et al., 2020), si bien encuentran 
ausencias y enfoques reduccionistas sobre algunos aspectos. En el caso de educación secun-
daria, Navarro-Díaz et al. (2020, p. 957) hallan «deficiencias y ausencias de determinadas causas 
relevantes, consecuencias sociales y económicas, estrategias de adaptación o enfocadas desde 
modelos socioeconómicos alternativos, lo que limita la ayuda al alumnado para mejorar su com-
prensión y actuación ante la crisis climática». Futuros estudios ahondarán en valorar si los nuevos 
textos creados a partir de la LOMLOE han incorporado de forma más transdisciplinar estos temas.

Contar con un enfoque de todo el centro educativo para abordar la EpSyAC es otro de los 
factores relevantes identificados. Diversos estudios han adoptado el concepto whole school 
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approach to sustainability, o enfoque escolar integral para la sostenibilidad (Hargis et al., 2021; 
Tilbury y Galvin, 2022) o para el cambio climático (Organización de las Naciones Unidas para 
la Educación la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2017), para hacer referencia a la implicación 
de la institución educativa para incorporar medidas de sostenibilidad y reducción del CC en 
todos y cada uno de los aspectos de la vida escolar, incluyendo el gobierno escolar, los conte-
nidos y la metodología docentes, la gestión de las instalaciones y el funcionamiento, así como 
la cooperación con la comunidad. La LOMLOE, en su artículo 121.1, se hace eco de ello e in-
corpora el tratamiento transversal de la sostenibilidad en los proyectos educativos de centro.

Para lograr este enfoque, es fundamental que los equipos directivos asuman un lideraz-
go activo a favor de la sostenibilidad a fin de facilitar la transición hacia modelos educativos 
más humanistas, compartir una visión clara sobre un futuro sostenible y potenciar procesos 
innovadores que promuevan la sostenibilidad en los currículos (Sáenz-Rico de Santiago et al., 
2023; López y Sánchez, 2023). Esto facilita que el profesorado tenga mayor grado de cono-
cimiento sobre la Agenda 2030 y mayor concienciación y sensibilización para promover el 
desarrollo sostenible en las aulas. 

Como se ha indicado, uno de los aspectos que se incluyen en el enfoque integral de centro 
educativo y que trasciende lo curricular son las relaciones con el entorno. Estas son otro de los 
factores relevantes para la incorporación curricular de la EDS, como también señalan la LOMLOE 
en el artículo 110 y otros estudios (Sáenz-Rico de Santiago et al. 2023; López y Sánchez, 2023; 
Hargis et al., 2021; Tilbury y Galvin, 2022). Si bien el profesorado ha de formarse para acompañar 
al alumnado y tener un conocimiento de la temática basado en la ciencia, toda la comunidad 
educativa debe concienciarse sobre la importancia de la EDS para lograr el efecto multiplicador 
de la educación (López y Sánchez, 2023) y trascender las aulas. Este enfoque supera la transmi-
sión de conocimientos y potencia cambios de comportamiento. Como señalan Allen y Crowley 
(2017), los cambios de comportamiento se generan cuando se fomenta la eficacia colectiva, es 
decir, la sensación de que las acciones propias combinadas con las de la comunidad a la que se 
pertenece son capaces de lograr un impacto. Y ello se consigue incorporando en las experien-
cias de aprendizaje del alumnado la participación en actividades del entorno, en temas relevan-
tes para cada alumno, e interconectando los aprendizajes con las distintas materias.

Las relaciones con el entorno pueden darse en el contexto del propio centro educativo, a través 
de una infraestructura modélica en medidas relacionadas con el CC (Organización de las Nacio-
nes Unidas para la Educación la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2017) y mediante la participación 
en la gestión ambiental del centro, el cual, según Benayas y Marcén (2019), debería ser un escena-
rio para la EDS siempre que se trabaje de forma coherente con la metodología, los contenidos y el 
entorno escolar. Y también pueden darse con la comunidad alrededor del centro y en un sentido 
más amplio, así como con otros centros y redes de profesores (López y Sánchez, 2023). En cuanto 
a las metodologías, las relaciones con el entorno pueden favorecerse a través de técnicas como el 
aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje-servicio (Marcén et al., 2024).

Con base en lo anterior, este estudio se centra en la ciudad de Madrid y trata de respon-
der a la pregunta de investigación «¿Qué aspectos pueden enriquecer las diferentes ofertas 
educativas que promueve la EpSyAC a nivel curricular a lo largo de los diferentes niveles de 
formación escolar?». 

Para contestar esta cuestión, se propusieron dos objetivos de investigación: (1) caracterizar 
y analizar la oferta actual de iniciativas educativas para fomentar la EpSyAC en la ciudad de 
Madrid e (2) identificar la percepción de los actores clave involucrados en iniciativas de EpS-
yAC sobre la oferta actual y sus desafíos y oportunidades.

2. Metodología

2.1. Diseño 

La metodología de este estudio se enmarca en el paradigma interpretativo y emplea un 
enfoque cualitativo. De manera específica, se seleccionó el estudio de caso para comprender 
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en profundidad cómo es la oferta actual de iniciativas externas a los centros para fomentar la 
EpSyAC en la ciudad de Madrid y qué perspectivas sobre retos y oportunidades manifiestan 
los actores clave de esas iniciativas. 

El contexto geográfico está determinado por el alcance del proyecto en el que se enmarca 
la investigación, definido con la entidad financiadora. Madrid es considerada una ciudad de-
mostradora de varios procesos innovadores de transformación urbana hacia la neutralidad cli-
mática (Alméstar et al., 2022), y, desde la entidad, se sufragan estudios y acciones para que esas 
transiciones sean justas. En ese sentido, la mejora de la EpSyAC puede contribuir a esta misión. 

El estudio se diseñó de forma secuencial en dos fases. En la primera, mediante análisis do-
cumental, se llevó a cabo una caracterización de la oferta de iniciativas educativas externas a 
los centros, con carácter curricular y presencia en la ciudad de Madrid. En la segunda, a través 
de un grupo de discusión, se contrastaron los hallazgos de la primera fase y se examinaron los 
retos y las oportunidades de la oferta educativa actual desde la perspectiva de los agentes 
implicados en iniciativas. Los resultados de la primera y la segunda fase permitieron al equipo 
investigador identificar y consolidar elementos para enriquecer dicha oferta.

2.2. Muestra

En la primera fase, de caracterización de la oferta, se realizó un proceso inicial exploratorio 
de iniciativas que permitió definir una serie de criterios de inclusión y exclusión para confor-
mar la muestra (Tabla 1). El criterio fundamental, establecido a partir de la revisión bibliográfica, 
fue el componente curricular, que enfocó el muestreo únicamente en programas, recursos y 
acciones que trabajan en línea con el currículo educativo y con un interés de conexión con los 
planes de estudio ofrecidos por organizaciones externas a los centros educativos en la ciudad 
de Madrid. Se seleccionaron solo iniciativas de organizaciones externas por su posibilidad de 
escalabilidad y la mayor facilidad para acceder a la información sobre su diseño.

Tabla 1. Criterios de inclusión para la caracterización de iniciativas.

Criterio Inclusión

Ámbito geográfico Presencia en la ciudad de Madrid

Conexión con el currículo Iniciativas con algún enlace curricular 

Etapa educativa Educación preuniversitaria

Promotor Entidades públicas, privadas o sociales externas 
a los centros educativos

Vigencia Vigente en el momento de la investigación

Fuente Publicado en internet

El tipo de muestra es no probabilística, en cadena o por redes (Hernández-Sampieri et al., 2014), 
pues la identificación de las iniciativas se realizó mediante el sistema de bola de nieve a partir de 
actores clave ya reconocidos por los investigadores. Entre la oferta, se identificaron 92 iniciativas y, 
de ellas, 41 cumplieron los criterios para ser sistematizadas de acuerdo con la Tabla 1. 

El principal motivo de exclusión fue que las iniciativas no tuviesen un claro enlace o propósito 
de influir o integrarse, en alguna medida, en los planes de estudios y los currículos de los centros 
escolares, a pesar de estar temáticamente relacionadas con la sostenibilidad o la acción climática. 
Sería el caso de un programa que se dedica a fomentar prácticas más sostenibles en el comedor 
escolar o que plantea la renaturalización del patio, pero no presenta una propuesta para abordarlo 



Susana SASTRE-MERINO, Cristine ZANAROTTI-PRESTES-ROSA y Marvin-Josué IZAGUIRRES-BETANCOURTH

110 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 105-123

también en el aula. Como resultado, se obtuvo una muestra variada de entidades e iniciativas, lo 
que apoya la relevancia de los resultados y la representatividad del fenómeno estudiado. En la 
segunda fase, se realizó un grupo de discusión con una muestra por conveniencia. Para aportar 
diferentes perspectivas, fueron invitadas 19 organizaciones sociales y de la Administración pública 
que se identificaron como actores relevantes en el ecosistema. De las organizaciones invitadas, 
participaron 10, con 11 personas en total, además de representantes del equipo de investigación 
impulsores del proyecto «Clim-Acción: alianza educativa para la acción climática (Clim-Acción)», 
en el que se integra este estudio. El perfil de participantes fue el siguiente: seis mujeres y cinco 
hombres en representación de tres organizaciones públicas (ayuntamiento, comunidad autóno-
ma y universidad), tres fundaciones del sector educativo y con amplia experiencia en la temática, 
un representante de un proyecto europeo educativo Erasmus+ y tres organizaciones que repre-
sentan a redes o laboratorios sociales relacionados con la acción climática. Los diferentes perfiles 
presentan diversidad de perspectivas, lo que refuerza la credibilidad del estudio.

2.3. Instrumentos

Para caracterizar cada iniciativa, se diseñó, mediante un proceso inductivo, una ficha de aná-
lisis de contenido. Inicialmente, la investigación tenía como foco identificar las ofertas denomi-
nadas programas de intervención, pero el proceso de muestreo constató la necesidad de reco-
nocer la existencia de una diversidad de ofertas y de ampliar la categorización de la oferta. Por 
ello, se definió una categoría principal relativa al tipo de oferta educativa (Tabla 2). Con posterio-
ridad, se añadieron otras categorías y subcategorías para completar la codificación (Figura 1). 

Tabla 2. Categoría principal para la caracterización de iniciativas.

Tipo de oferta Descripción

Materiales didácticos

Guías y recursos didácticos (situaciones de 
aprendizaje, contenidos, metodología, etc.) 
creados de modo específico con el objetivo 
de apoyar la incorporación de la sostenibili-
dad y de la acción climática en la enseñanza 
y el aprendizaje en el aula. Dada la profusión 
de materiales, se categorizan las organiza-
ciones o programas que ofrecen este tipo 
de recursos, muchas de las cuales presentan 
colecciones, y no cada material por separado.

Programas de intervención

Implican la puesta en marcha de actividades 
para el desarrollo de contenidos, metodologías 
o acciones educativas hacia un objetivo concre-
to. Pueden darse de forma directa (la organiza-
ción oferente lo implementa) o tutorizada (los 
propios agentes educativos facilitan la imple-
mentación). Pueden incluir acciones formativas 
y tener materiales didácticos de apoyo.

Formación

Programas de formación únicamente a equipos 
directivos y profesorado sobre cómo incorporar 
la sostenibilidad en el aula. No se incluyeron 
formaciones genéricas sobre sostenibilidad o 
CC que no presentan una vinculación clara con 
la enseñanza o el contexto educativo.

Asesoría
Orientación personalizada a partir de un 
análisis integral de la situación del centro, 
incluyendo el ámbito curricular. 
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En cuanto al grupo de discusión, se estructuró en torno a un guion con cuatro etapas: 

1. Introducción del marco del proyecto y de los participantes.

2. Presentación del repositorio de las iniciativas caracterizadas y de sus resultados.

3. Trabajo individual y, con posterioridad, en dos grupos para discutir sobre la pregunta
guía, diseñada según la pregunta de investigación: «Según tu experiencia y los resul-
tados presentados por el repositorio, ¿qué oportunidades, posibles sinergias, desafíos 
y necesidades identificamos para la educación para la acción climática y la sosteni-
bilidad ?». Los dos grupos se construyeron de forma que se lograse la máxima hetero-
geneidad posible y los moderadores consensuaron previamente los procedimientos
de la dinámica y de la recogida de datos para ser homogéneos y evitar los sesgos.

4. Puesta en común.

Figura 1. Ficha de análisis de contenido con categorías y subcategorías para 
la caracterización de iniciativas.
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2.4. Procedimiento

2.4.1. Recogida de datos

En la primera fase, se describieron las siguientes etapas para la recogida de datos: 

1. Definición de criterios iniciales de inclusión y exclusión de acuerdo con el marco teó-
rico y la pregunta de investigación.

2. Proceso exploratorio e inductivo de revisión inicial de iniciativas clave en la ciudad
de Madrid para la definición del libro de códigos con las categorías principal (tipo
de oferta) y secundarias (resto de Figura 1) y las subcategorías. Dos investigadores lo
llevaron a cabo y, con posterioridad, otro investigador del equipo lo revisó para validar 
las categorías y sus descripciones y discutir posibles sesgos

3. Proceso de codificación mediante análisis documental de las webs de los programas y
análisis para categorizarlas. El proceso fue llevado a cabo por dos investigadores y des-
pués se celebraron reuniones con el equipo de investigación completo para validarlas

4. Verificación externa de la caracterización de cada iniciativa. Se solicitó a las organiza-
ciones promotoras de las 41 iniciativas que revisaran el contenido de las fichas, bien
por correo únicamente, bien por correo y teléfono. Se obtuvo respuesta de 27 de ellas, 
lo que representa dos tercios de la muestra, con acuerdo general sobre la categori-
zación realizada sobre el tipo de oferta y solo algunos matices pequeños sobre otras
categorías. Este proceso permitió reforzar la credibilidad de los datos sistematizados.

5. Ampliación de la muestra mediante bola de nieve.

Una vez publicado el repositorio y consolidados sus primeros datos, se llevó a cabo el
grupo de discusión «El estado del arte de las iniciativas educativas para el clima» de forma 
presencial el 25 de octubre de 2023. El propósito era analizar los resultados obtenidos en la 
fase documental y responder a la pregunta de investigación desde la perspectiva de las orga-
nizaciones. De acuerdo con el guion para el desarrollo del grupo de discusión, se presentaron 
los resultados del repositorio y se planteó la pregunta guía sobre desafíos y oportunidades. 
Los participantes escribieron de forma individual sus respuestas en papeles adhesivos y, más 
tarde, se dividieron en dos grupos, moderados por dos investigadores cada uno. Durante los 
debates grupales, el equipo investigador también recogió en papeles las intervenciones gru-
pales (se solicitó en todo momento verificación al grupo sobre la fidelidad de las ideas escri-
tas). Todo el material escrito fue recogido para su análisis posterior junto con las anotaciones 
y los resúmenes realizados por el equipo investigador.

2.4.2. Análisis de datos 
Una vez saturada la muestra de iniciativas por el procedimiento de bola de nieve, se realizó 

un análisis comprensivo de la oferta en su conjunto apoyado en el cálculo de frecuencias de 
las categorías y subcategorías identificadas. Dado el interés inicial en los programas de inter-
vención por su componente práctico, se realizó un análisis más detallado de este tipo de oferta.

En cuanto al grupo de discusión, dos jueces procesaron los resúmenes y el material escrito 
mediante un análisis manual de contenido y condensaron la información en mapas concep-
tuales para extraer las principales conclusiones, que fueron posteriormente consensuadas. Para 
lograr la imparcialidad en el análisis, todos los datos fueron tratados con la misma relevancia. 

3. Resultados

3.1. Caracterización de iniciativas educativas para la sostenibilidad y la acción 
climática en la ciudad de Madrid

El resultado del muestreo y de la caracterización de la oferta de programas para la EpSyAC 
fue organizado en un repositorio abierto a la consulta del público (Repositorio Clim-Acción, 
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2023). Es posible acceder a él en formato base de datos, lo que permite utilizar un recurso de 
búsqueda y filtrar por categorías, y también acceder a una ficha detallada de cada iniciativa. 

En la Figura 2, se destacan los resultados de varias de las categorías de análisis. A fecha de 17 
de junio de 20241, de las 41 iniciativas sistematizadas, la mayor oferta se refiere a los materiales 
didácticos (44 %). Sin embargo, como se ha mencionado, esto representa la existencia de mu-
chos más materiales didácticos, dado que el proyecto se enfocó en identificar las organizacio-
nes o programas que ofrecen estos recursos y no en sistematizar cada uno de los contenidos 
existentes. De hecho, muchas iniciativas presentan una colección de materiales didácticos. 

Los programas de intervención son la segunda categoría más ofertada (31 %), seguidos por 
los de formación (20 %) y de asesoría (5 %). Del total de las iniciativas, la mayoría es ofrecida 
por ONG (73 %). El sector público ofrece el 17 % de las iniciativas, y el sector privado, el 10 %.

La mayor parte de los recursos (81 %) son de acceso gratuito, 20 de forma abierta y 14 de 
forma restringida (por ejemplo, requieren una inscripción). Solamente 8 son de pago. Una or-
ganización ofrece tanto recursos de pago como de libre acceso.

Con relación al nivel educativo, la mayor parte de las ofertas se dirige a primaria, seguido 
por secundaria y bachillerato. Hay menos ofertas para el nivel infantil y para formación profe-
sional. Algunas iniciativas cubren más de un nivel con un mismo programa o recurso.

La mayor parte de las iniciativas se dirigen al profesorado y menos a directivos. Además, se 
prioriza la propuesta para el currículo obligatorio frente al extracurricular.

Figura 2. Caracterización de la oferta de iniciativas de EpSyAC con enfoque curricular en la 
ciudad de Madrid según nivel educativo, público, conexión con el currículo, disponibilidad 

de recursos y tipo de organización.

Nota: algunos programas abarcan más de una categoría, por lo que la suma de los datos de cada catego-
ría no siempre estará en línea con el total de programas señalados.
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Entre los temas principales que se ofrecen se incluyen desarrollo sostenible, protección 
del medio ambiente, consumo responsable, objetivos de desarrollo sostenible, alimentación 
y naturalización. Estos temas abarcan otros más específicos, como el clima, aunque este últi-
mo no se destaca de manera especial, lo que indica la oportunidad de abordar el CC de forma 
más directa.

Con relación a los programas de intervención, las características cambian. De las 13 ini-
ciativas mapeadas, 6 son ofrecidas por ONG, 6 por la Administración pública y 1 por el sector 
privado. Más de la mitad (7) se ofrecen específicamente para la ciudad de Madrid. Las demás 
abarcan 1 programa internacional, 1 a nivel de comunidad autónoma y 4 programas nacio-
nales. Sobre la forma de acceso, la mayoría son gratuitas (85 %), pero de acceso restringido, 
dado que requieren la participación en una convocatoria, una inscripción o un acuerdo espe-
cífico sobre la implementación del programa. 

En lo relativo al nivel educativo, la mayor parte de las ofertas se dirige a primaria (12), se-
guido por secundaria (10). Sin embargo, después la tendencia cambia, pues en tercer lugar 
está la educación infantil (7) y luego bachillerato (6) y la formación profesional (5). Asimismo, 
algunos programas cubren más de un nivel con una misma iniciativa. La mayoría de los pro-
gramas ofrecen un programa específico (85 %), mientras que dos programas permiten alguna 
elección del tema.

La mayor parte de las iniciativas se dirigen a los estudiantes (12), si bien algunas también 
implican o se dirigen a los docentes (10). Un poco menos de la mitad (6) compromete al cuer-
po directivo y a la comunidad escolar (5). El hecho de que los estudiantes sean el principal 
público objetivo y de que no todos involucren a docentes de forma explícita indica que parte 
de estos programas implementan directamente las iniciativas a través de un equipo externo, 
sin involucrar de manera activa o formar al profesorado. Además, menos de la mitad (46 %) 
implica al equipo directivo. 

En cuanto a su continuidad, también se observó que estos programas están limitados por 
la financiación, que suele ser puntal. Para hacer frente a la financiación puntual, muchas or-
ganizaciones sistematizan sus programas de intervención en páginas web o guías didácticas 
para inspirar y apoyar que los centros escolares puedan implementar los programas de ma-
nera independiente; de este modo, el programa de intervención se convierte en un material 
didáctico. 

Finalmente, no ha sido posible identificar en qué medida las diferentes iniciativas son eva-
luadas con relación a sus resultados y su potencial transformador. El muestreo de las inicia-
tivas educativas y el contacto con las respectivas organizaciones sugieren un seguimiento y 
una evaluación limitada o inexistente.

3.2. Percepción de los actores clave sobre la oferta educativa actual y sus desa-
fíos y oportunidades 

Con relación a los resultados presentados sobre la caracterización de iniciativas educati-
vas para la sostenibilidad y la acción climática en la ciudad de Madrid, el grupo de discusión 
(GD) manifestó que «lo comentado representa bien la realidad educativa» y la sorpresa con 
relación a la «multitud de iniciativas». Hubo consenso sobre el valor de este recurso por «toda 
la información que contiene» y se reconoció «el amplio repertorio recogido en el repositorio, 
su clasificación y sistematización». 

A continuación, el grupo identificó desafíos y oportunidades para fortalecer una EpSyAC 
en los centros educativos. La Figura 3 resume los principales temas abordados y consensua-
dos en el taller y su descripción. 

El GD reconoció la LOMLOE como una de las principales oportunidades actuales del 
contexto español, que, más allá de una oportunidad, es un mandato y, por tanto, requiere la 
«adaptación a normativas», como señalaron varios participantes. Asimismo, para asegurar su 
adecuado cumplimiento, todo el grupo reconoció que debe apoyarse con una adecuada for-
mación y un acompañamiento del cuerpo docente y directivo. En esa línea, señalaron la nece-
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Además del apoyo para la transversalización de la EpSyAC, el GD señaló otros retos que 
abordar mediante la formación y los otros tipos de oferta. En primer lugar, se destacó la per-
cepción compartida de que el profesorado suele tener «menor conocimiento del autoperci-
bido» sobre la temática. En segundo lugar, se señaló que el discurso actual de sostenibilidad 
se presenta de forma desgastada y politizada y se ha vuelto «aburrido» para el estudiantado. 
La polarización social ya se verifica en las aulas y representa un reto más para el profesorado, 
incluso para su estado emocional. 

Sin embargo, algunos representantes del GD propusieron que el propio contexto de la 
emergencia climática, con evidencias cada vez más palpables y reconocidas por la sociedad, 
es a la vez una oportunidad para que la EpSyAC tenga mayor acogida entre diferentes vertien-
tes ideológicas. En consecuencia, el tema puede generar cada vez más receptividad y ser a la 
vez más atractivo que la propia noción de sostenibilidad.

Por tanto, todos los participantes reforzaron la necesidad de que la formación en EpSyAC 
sea abordada desde una perspectiva integral, interdisciplinar, y que sea capaz de incitar el 
empoderamiento y la acción, de «contagiar de entusiasmo o implicación» a los agentes edu-
cativos mediante nuevas narrativas, más positivas, incluyentes y universales. Algunos actores 
enfatizaron más el imperativo de eludir las superficialidades y el reduccionismo, de trascender 
la responsabilidad individual y de promover una reflexión más interseccional y crítica sobre 
las causas estructurales y la interrelación de los problemas ambientales y socioeconómicos. 

Con relación a cómo enriquecer los programas y materiales, el grupo de discusión hizo 
hincapié en dos aspectos. Por un lado, la necesidad de que las organizaciones consideren 

Figura 3. Desafíos y oportunidades la EpSyAC detectados en el grupo de discusión.

sidad de promover una «integración metodológica que transversalice los contenidos y que no 
haga sentir a los docentes que es una carga extra». Indicaron que lo anterior es fundamental 
tanto para «hacer llegar al alumnado [la EpSyAC] como algo cotidiano y que se entrene en el 
día a día» como para «que los docentes no se sientan cargados en la aplicación de progra-
mas». Esto toma aún más relevancia dada la reconocida situación actual de «saturación al alza 
(burocracia e inestabilidad emocional)» de los docentes, apuntada por el GD como un proble-
ma relevante que debe ser considerado a la hora de plantearse programas nuevos.



Susana SASTRE-MERINO, Cristine ZANAROTTI-PRESTES-ROSA y Marvin-Josué IZAGUIRRES-BETANCOURTH

116 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 105-123

«los contextos educativos diferentes (segregación socioeconómica, étnico-racial)» y la redis-
tribución de recursos a la hora de priorizar los centros con los que trabajar. Y por otro, la ne-
cesidad de contextualizar el aprendizaje y de conectarse con el entorno. Para ello, se puso de 
manifiesto la importancia de «mapear, incorporar e informar toda estrategia desde las voces 
aprendices (infancia, adolescencia, juventud y familias)» e implicar a todos los agentes edu-
cativos y del entorno. Los programas se fortalecerían también si se incentivaran el intercam-
bio y las relaciones intercentro, al «involucrar a la mayor parte de la comunidad educativa [y 
hacer] que el barrio comunidad conozca las iniciativas de acción climática del centro», y si se 
promoviera la «colectividad de centros educativos [al trabajar] por objetivos comunes». 

El intercambio entre las organizaciones con iniciativas educativas también fue señalado 
como una oportunidad para reforzar el ecosistema de actores, actuar «de forma colectiva para 
sumar en temas estratégicos comunes» y lograr una mayor conexión y creación de sinergias. 
El grupo afirmó por ello la importancia de «reuniones como esta» y reconoció que «existen 
nodos ya creados de voluntad e interés (múltiples iniciativas)» y hace falta «aprovecharlos».

Por último, el grupo de discusión avaló lo identificado por el equipo investigador sobre la 
ausencia de mecanismos adecuados de seguimiento y evaluación por parte de los programas.

4. Discusión
El proceso de desarrollo y contraste del repositorio ha posibilitado ordenar la oferta y faci-

litar una visión global de las iniciativas y de los recursos educativos que ofrecen hoy en Madrid 
organizaciones externas para apoyar a los centros educativos en su labor de educar para la 
acción climática y la sostenibilidad (objetivo de investigación 1). 

Lo anterior, unido a la aportación de diferentes perspectivas por parte de agentes del eco-
sistema de EpSyAC en la ciudad (objetivo de investigación 2), ha permitido identificar los prin-
cipales desafíos y oportunidades para educar en contextos curriculares a favor de la EpSyAC. 
Y, en particular, indicar qué aspectos pueden enriquecer las diferentes ofertas educativas, a 
nivel curricular, desde estos agentes externos para promover la EpSyAC a lo largo de los dife-
rentes niveles de formación, lo cual responde a la pregunta central de esta investigación.

En primer lugar, con relación al tipo de oferta educativa y a su forma de acceso, se ha iden-
tificado que el mayor recurso disponible son los materiales didácticos y de acceso gratuito. 
Estos pueden contribuir a la ecoalfabetización del profesorado y reforzar los libros de texto 
disponibles. En ese sentido, el repositorio en sí mismo, al consolidar las fuentes de estos ma-
teriales en una herramienta estandarizada y accesible, busca responder a uno de los retos que 
afrontan los docentes, que es la dispersión de este tipo de material. 

Sin embargo, de forma aislada, estos recursos no suelen ser suficientes para producir un 
cambio de actitud. Si bien hay una diversidad de recursos curriculares disponibles, requieren 
un interés y una formación previos, o un apoyo para ayudar a transformar los materiales ge-
néricos en otros más contextualizados y relevantes para los docentes y el alumnado. De este 
modo, aumenta la eficacia colectiva de acuerdo con Allen y Crowley (2017). 

Los programas de intervención buscan rellenar esta laguna por su componente práctico. 
Lo anterior es especialmente válido si lo hacen de forma tutorizada, de manera que los propios 
agentes educativos, sobre todo el profesorado, puedan implementar el programa. Sin embargo, 
como ya se ha señalado, no todas las iniciativas lo hacen y menos de la mitad involucra a los 
directivos. 

Ello impide que docentes y equipos directivos sean los protagonistas de la iniciativa y di-
ficulta que puedan integrar y dar seguimiento al programa. Este punto es de gran relevancia 
porque el muestreo ha identificado que uno de los mayores retos de los programas de inter-
vención se refiere a su continuidad y su potencial para integrarse en el centro como un pro-
yecto de centro (y no como una actividad puntual o de un docente en particular). 

Otro reto se refiere a su apertura a la cocreación y adaptación. Muchas propuestas vienen 
con proyectos cerrados. En cambio, resulta esencial favorecer programas que puedan adap-
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tarse al contexto del centro y contar con la participación de los agentes educativos. El prota-
gonismo de estos agentes es fundamental para incorporar de forma permanente activida-
des en el aula que estén contextualizadas y promuevan los cambios de comportamiento del 
alumnado. Estos están relacionados con las emociones que genera la temática y la manera 
de abordarla, como señalan González-Muñoz et al. (2024). Los programas de intervención de-
berían apoyar al profesorado con formación y demostraciones prácticas de estrategias que 
fomenten aprendizajes profundos, como conflictos cognitivos, análisis críticos de situaciones 
controvertidas o procesos creativos (Bengsston et al., 2024; Pérez-Bueno et al., 2024).

Otra limitación de la oferta actual general se refiere a la falta de control sobre su uso y eva-
luación de su calidad. El repositorio no presenta una evaluación del contenido de los recursos 
disponibles y no hay evidencias de evaluaciones externas o de las mismas organizaciones 
ofertantes sobre sus materiales e iniciativas. Establecer mecanismos de seguimiento y evalua-
ción es fundamental para promover mejoras continuas y generar iniciativas realmente valio-
sas y transformadoras. Una adecuada evaluación también ayudaría a los agentes educativos 
en el proceso de selección de las iniciativas existentes.

La falta de evaluación toma relevancia dado que otros estudios evidencian ausencias y 
enfoques reduccionistas sobre el tratamiento del cambio climático en los libros de texto, lo 
que limita la comprensión y actuación ante la crisis climática (Navarro-Díaz et al., 2020). Este 
punto, que también ha sido reforzado por el grupo de discusión, destaca la necesidad de que 
estos contenidos eludan la superficialidad y sean abordados desde una perspectiva integral, 
interdisciplinar, interseccional y crítica, y que sean capaces de incitar el empoderamiento y 
la acción. Estas impresiones de los agentes coinciden con lo apuntado por Mulà et al. (2022).

La formación docente todavía es insuficiente en estos ámbitos (Gómez y Fontao, 2022;  
Sáenz-Rico de Santiago et al., 2023), lo cual dificulta el interés y la adecuada selección y utili-
zación de este tipo de recurso. Ello refuerza de nuevo el imperativo de mayores esfuerzos para 
una formación inicial y permanente comprometida con la EpSyAC y de calidad (Mulà y Tilbury, 
2023). Por esto, se recomienda que los aspectos destacados del CC y la sostenibilidad se inte-
gren en la formación de docentes en todo el mundo y que se promulguen políticas destinadas 
a mitigar el escepticismo y la desinformación sobre los hechos relacionados con el CC (Oranga 
et al., 2023). Los responsables del diseño de las formaciones a diferentes niveles podrían benefi-
ciarse del conocimiento acumulado de estas organizaciones en la temática. Asimismo, también 
existe una oportunidad para que las organizaciones refuercen el componente formativo de sus 
ofertas, por ejemplo, de los programas de intervención. Esa oportunidad se ve potenciada por 
el contexto de la nueva ley educativa, que ofrece un marco legislativo que facilita e impulsa una 
EpSyAC, como señalan Gavari-Starkie et al. (2021), a la vez que genera la necesidad de formación 
y acompañamiento a profesorado y directivos para lograr su cumplimiento (Marcén et al., 2024).

También se refuerza la necesidad de plantearse formaciones, programas, acciones educati-
vas y materiales con nuevos abordajes y narrativas más críticos, profundos y atractivos. El grupo 
de discusión subrayó lo esencial de ir más allá de la responsabilidad individual y promover una 
reflexión más crítica sobre las causas estructurales y la interrelación de los problemas ambienta-
les y socioeconómicos. La aproximación a estos temas debe ser crítica y científica (Internacional 
de la Educación, 2021), pero no catastrófica. Hay que afrontar la polarización logrando un discurso 
incluyente, que no asocie la sostenibilidad y la acción climática con ciertas corrientes o partidos 
políticos y sí a su carácter universal. Al mismo tiempo, se hace necesario incitar la imaginación y 
la construcción colectiva de futuros más deseables, capaces de contagiar de entusiasmo e impli-
cación a los agentes educativos, como también señala la Comisión Europea (Bianchi et al., 2022). 

Entre las nuevas maneras de abordar una EpSyAC, destaca la necesidad de que los pro-
gramas apuesten por lo vivencial y lo cotidiano. En este sentido, la conexión del aula con su 
centro educativo y entorno es esencial (Sáenz-Rico de Santiago et al. 2023; López y Sánchez, 
2023; Hargis et al., 2021; Tilbury y Galvin, 2022), atribuye significado al aprendizaje e invita al 
estudiantado a ser un agente de transformación.

Con anterioridad, se destacó la importancia de trabajar de forma coherente con la me-
todología, los contenidos y el entorno escolar (Benayas y Marcén, 2019), otro punto bastante 
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reforzado por el grupo de discusión. Esta conexión se fortalece si las iniciativas incorporan 
las voces de la comunidad educativa y si las actuaciones para la EpSyAC impulsadas por el 
centro también se conectan con un contexto real más amplio, por ejemplo, con otros centros 
o con la agenda climática y las políticas públicas de las ciudades o territorios. Además de 
representar una mejora pedagógica, permite al centro contribuir a una transformación más 
amplia al fortalecer el tejido social y ser un nodo de transformación de su entorno.

Todo lo anterior solo es posible si los equipos directivos y docentes asumen un lideraz-
go activo a favor de modelos educativos más humanistas e innovadores y si comparten una 
visión clara sobre un futuro sostenible (Sáenz-Rico de Santiago et al. 2023; López y Sánchez, 
2023). En este sentido, las asesorías, aunque son el tipo de oferta menos ofrecido (5 %), pue-
den suponer un valor añadido, pues tienen la vocación de implicar al cuerpo directivo y de 
adaptarse más a realidad de los centros.

5. Conclusiones
Dada la oportunidad que ha generado la nueva ley educativa en el contexto español para 

consolidar la EpSyAC y sus desafíos en el currículo, este estudio se enfocó en dos objetivos. En 
primer lugar, en analizar la oferta educativa con enfoque curricular de organizaciones externas 
que están apoyando a los centros educativos. Y, en segundo lugar, en analizar retos y oportuni-
dades de esta oferta junto con organizaciones de este ecosistema para identificar elementos 
de mejora de la oferta. El enfoque curricular se considera esencial para fomentar la implica-
ción ciudadana, visibilizar y legitimar la prioridad de la sostenibilidad y la acción climática y 
lograr un enfoque integral de centro. A continuación, se destacan algunas recomendaciones 
para las organizaciones que quieren enriquecer sus acciones y recursos con el objetivo apo-
yar a los centros escolares en su camino hacia una EpSyAC.

Para empezar, algunos programas ofertados no se diseñaron dentro del marco de la nueva 
ley educativa. Por ende, las organizaciones tienen como reto y oportunidad aportar a los cen-
tros educativos, bien mediante nuevos recursos que ayuden en la adecuación a la nueva ley, 
bien con la adaptación de programas y recursos ya existentes al nuevo contexto. Así, facilita-
rían la labor de docentes y equipos directivos y aumentarían el atractivo de estos materiales, 
iniciativas y servicios. 

Por otro lado, la necesidad de formación del profesorado y de los equipos directivos es 
evidente, pues representa una de las principales palancas de cambio para verdaderamente 
permear este enfoque en los centros escolares. Por ello, las organizaciones e instituciones de 
formación pueden y deben asumir un rol activo para facilitar la apropiación de nuevos abor-
dajes, metodologías y contenidos. Se recomienda que toda acción que quiera impulsar la 
EpSyAC presente un aporte claro al currículo y al trabajo en el aula, a través de las situaciones 
de aprendizaje y de los proyectos pedagógicos de los centros, pero también que, siempre 
que sea posible, se fomente trabajar con elementos tangibles, experiencias demostrativas y 
aplicadas. Además, las iniciativas y la formación también deben apoyar una visión colectiva 
más integral de la vida escolar; evitar los enfoques individuales del profesorado y fomentar 
que la EpSyAC llegue a toda la comunidad educativa; conectar el centro educativo con su 
barrio, territorio o ciudad; y actuar como un nodo de transformación de su entorno. En este 
sentido, elaborar acciones y estrategias para apoyar e involucrar a los equipos directivos es 
esencial. Las ofertas de asesoría pueden ser un buen complemento a los demás tipos de ofer-
ta por su carácter más personalizado y contextualizado, pero también los procesos de escu-
cha de las voces y perspectivas de los aprendices, agentes educativos, familias y comunidad, 
para incorporarlos en los proyectos de centro. 

Otro de los retos para las organizaciones, como se ha indicado, es incorporar sistemas de 
evaluación de los programas y valorar si están llegando de forma contextualizada y equita-
tiva a los centros. Esto también es un punto relevante para las organizaciones financiadoras 
de los programas. Su rol es fundamental para promover la innovación y generar experiencias 
demostrativas. Sin embargo, a menudo, se centran en inversiones puntuales que no permiten 
generar experiencias a la escala suficiente ni una adecuada evaluación de impactos, pues 
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requieren tiempos más largos. Entre los impactos de la capacidad transformadora de estas 
iniciativas, se debe considerar el potencial de integración de las iniciativas en los centros es-
colares y en las políticas públicas.

Adicionalmente, la visión general posibilitada por el repositorio puede facilitar el aprendiza-
je cruzado entre las organizaciones, que pueden tomar en consideración las otras actuaciones 
como insumo para mejorar sus programas e, incluso, fortalecer el trabajo colaborativo y en 
alianza. El trabajo en EpSyAC en Madrid ya tiene una trayectoria, por lo que existen programas 
consolidados y un conocimiento experto y experimentado que puede aprovecharse para po-
tenciar la oferta actual e incidir en las políticas públicas. Asimismo, en línea con lo que propone 
Oranga et al. (2023), se recomienda la coordinación de esfuerzos de actores de una forma am-
plia (sector privado, gobierno, universidad y centros de formación e investigación, miembros 
de la comunidad, familias y sociedad civil) para promover la EpSyAC, junto con la adopción 
de un aprendizaje transformador que resulte en un cambio de perspectiva y comportamiento. 

El estudio presenta algunas limitaciones, que, a la vez, sugieren algunas líneas de investigación 
futuras. En primer lugar, la dependencia de financiación de las organizaciones para mantener ac-
tivas sus iniciativas implica que su estabilidad en el tiempo sea variable; por tanto, el repositorio es 
un concepto vivo y en permanente construcción. Por ello, no se ha tenido en cuenta el recorrido 
histórico ni los antecedentes de las iniciativas, sino su vigencia en el momento del estudio. 

Por otro lado, tampoco se ha valorado el alcance de estas iniciativas en cuanto a número 
de beneficiarios, tipo de centros a los que se atiende e impacto de cada tipo de actuaciones 
a corto, medio y largo plazo. Esta información, junto con un enfoque cuantitativo, permitiría 
completar el análisis y mostrar relaciones entre las variables. Ello mejoraría la toma decisio-
nes sobre cómo reforzar las iniciativas o cuáles son más idóneas para promover la EpSyAC; 
incluso, contribuiría a establecer inferencias con variables independientes, como el tipo de 
iniciativa (pública, privada, social) o el grado de dependencia o autonomía del profesorado al 
desarrollar las intervenciones educativas.

Por último, si bien el grupo de discusión contó con variedad de perspectivas, no contempla 
toda la diversidad existente en relación con la oferta, puesto que no se incluyeron las voces 
del sector privado, por lo que se podría completar con más voces de otras entidades. Además, 
el enfoque de este estudio, centrado en la perspectiva de las organizaciones que cuentan con 
iniciativas, representa una visión únicamente de la oferta, que deberá ser completada con las 
perspectivas de los centros educativos, del profesorado y del alumnado, puesto que sus de-
safíos son variados y que también desarrollan sus propias propuestas y recursos. Obtener la 
visión de las iniciativas desarrolladas por los centros es una potente fuente de inspiración para 
otros centros porque demuestran acciones probadas por sus pares. 

La oportunidad es fomentar la comunicación y el intercambio entre pares (docentes, di-
rectivos e interescolar), aspecto que puede reforzarse desde organizaciones públicas y pri-
vadas. De hecho, el repositorio muestra algunos ejemplos ya existentes, como el caso del 
blog Tiempo de actuar (FUHEM, s.f.). Estas redes, como señalan Fernández y Gutiérrez (2014) y 
Sáenz-Rico de Santiago et al. (2023), pueden reforzar la creación o potenciación de redes de 
colaboración intercentros con vocación de crecer y proyectarse hacia redes estatales e inter-
nacionales. En estos espacios, podrían interactuar los centros con las organizaciones externas 
para enriquecer el debate y seguir avanzando en la implementación curricular y con enfoque 
integral de la EpSyAC a fin de aumentar su impacto como motor de transformación social.

Las recomendaciones señaladas en este estudio muestran algunas vías para enriquecer las 
iniciativas de EpSyAC en la ciudad de Madrid, pero también son extrapolables a otros contex-
tos, dado que el escenario nacional que aporta la nueva ley educativa española es común y los 
desafíos identificados en la revisión bibliográfica son similares en diferentes áreas geográficas.

Nota
1 Hasta el final del proyecto, el repositorio seguirá siendo actualizado si el equipo identifica nuevas inicia-
tivas. De esta manera, las cifras podrán ser actualizadas.
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Resumen: 
La actual coyuntura contemporánea, en permanente incertidumbre ante los nuevos retos so-

ciales y planetarios a los que se enfrenta la sociedad, demanda a la ciudadanía compromiso y 
participación activa para lograr transformaciones económicas, sociales y ambientales a favor de 
un planeta más sostenible. Alinear los planes de estudio de secundaria con la sostenibilidad en 
todas sus dimensiones resulta necesario para que la ciudadanía sea capaz de liderar cambios so-
ciales alineados con los objetivos de desarrollo sostenible de la Agenda 2030. Esta investigación 
pretende conocer si el perfil de especialidad del profesorado que ejerce docencia en Educación 
Secundaria Obligatoria en el ámbito nacional interfiere en la incorporación del enfoque de sos-
tenibilidad en el aula. La muestra, conformada por n = 208 participantes, responde a un muestreo 
no probabilístico mediante la técnica de bola de nieve. Se realizó un análisis descriptivo e infe-
rencial y los resultados evidencian que el profesorado participante trata de dar respuesta a los 
retos del siglo XXI (por ejemplo: las desigualdades sociales, la contaminación y degradación de 
los ecosistemas, el agotamiento y la destrucción de recursos vitales, etc.), pero no desde la inter-
disciplinariedad y la complejidad que estos requieren, sino que desarrollan, en mayor medida, 
la dimensión ambiental de la sostenibilidad. Esto dificulta que el alumnado de secundaria abor-
de de forma holística los retos planetarios y explore vías de transformación desde un enfoque 
sostenible. Por tanto, es necesario que la formación permanente acompañe al profesorado en 
la reconstrucción de su quehacer docente y supere la actual visión fragmentada por disciplinas 
o especialidades en aras de promover un abordaje interdisciplinar, mediante la cooperación y 
colaboración. De esta forma, se consolidaría una verdadera alfabetización ecosocial para dar res-
puesta a las nuevas demandas del sistema educativo en materia de sostenibilidad. 

Palabras clave: educación global, enseñanza secundaria obligatoria, sostenibilidad curricu-
lar, profesionalización docente, formación continua, desarrollo sostenible.
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Abstract: 
The current situation with its constant uncertainty regarding the new social and planetary 

challenges that societies face demands commitment and active participation by members of 
the public to achieve economic, social, and environmental transformations that favour a more 
sustainable planet. Establishing an alignment with sustainability in all its dimensions in secondary 
school curricula is necessary so that people can lead social changes in line with the Sustainable 
Development Goals of the 2030 Agenda. This research seeks to establish whether the specialisation 
profile of Compulsory Secondary Education teachers at national level interferes with the incorporation 
of the sustainability approach in the classroom. The sample comprised n = 208 participants identified 
through non-probabilistic sampling using the snowball technique. The results of a descriptive and 
inferential analysis showed that the participating teachers try to respond to the challenges of the 
21st century (such as social inequalities, pollution and degradation of ecosystems, depletion and 
destruction of vital resources, etc.), but do not approach them from the necessary interdisciplinary 
and complex perspective, instead largely covering the environmental dimension. This makes it 
difficult for secondary school students to address global challenges holistically and explore ways 
of transformation from an approach centred on sustainability. It is therefore necessary for lifelong 
learning to aid teachers in the reconstruction of their teaching work, overcoming the current outlook, 
which is fragmented by disciplines or specialisations, in order to promote an interdisciplinary 
approach through cooperation and collaboration. In this way, true eco-social literacy would be 
consolidated in order to meet the new demands of the education system in terms of sustainability. 

Keywords: global education, compulsory secondary education, curricular sustainability, 
teacher professionalisation, lifelong learning, environmental sustainability

1. Introducción
La actual coyuntura, en permanente incertidumbre ante los nuevo retos sociales y plane-

tarios a los que se enfrenta la sociedad, demanda a la ciudadanía compromiso y participación 
activa para lograr transformaciones económicas, sociales y de transición verde (European Com-
mission, 2024). Alinear los planes de estudio de secundaria con la sostenibilidad en todas sus di-
mensiones es necesario para que la ciudadanía sea capaz de liderar cambios sociales coheren-
tes con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) de la Agenda 2030. Este enfoque es crucial 
para formar a personas comprometidas con la sostenibilidad ambiental, social y económica. 

La evolución del sistema educativo español, caracterizada por la aprobación de legislacio-
nes sucesivas y a menudo contrapuestas, ha generado una inestabilidad que parece dificultar 
la mejora y consolidación de la calidad educativa (Novella y Cloquell, 2022). Al incorporar el 
enfoque en sostenibilidad en el currículo oficial, es posible preparar al alumnado para en-
frentarse a los desafíos del futuro de forma holística (Patta y Murga-Menoyo, 2020). En este 
marco, la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación ya establecía como uno de sus 
principios y fines el fomento de la educación para la transición ecológica con criterios de 
justicia social y subrayaba su contribución a las dimensiones de la sostenibilidad. En particu-
lar, la organización del cuarto curso de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) incorporaba 
la necesidad de promover la educación para la sostenibilidad de manera transversal, lo cual 
implicó integrarla en todas las áreas del currículo. Sin embargo, estos primeros avances se pa-
ralizaron con la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa 
(LOMCE), que se centró más en aspectos relacionados con la calidad, la competitividad y la 
mejora del rendimiento académico, y dejó a un lado la sostenibilidad curricular. 

La aprobación de la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE) se hace eco de la necesidad a la que 
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tiene que enfrentarse la humanidad y de la urgencia de promover estilos de vida sostenibles 
y responsables con nuestro planeta (Coll y Martin, 2021; Moya y Luengo, 2021). Así, aboga por 
incluir la educación para el desarrollo sostenible en los planes y programas educativos, así 
como por desarrollar las competencias clave en el enfoque en sostenibilidad (pensamiento 
crítico, pensamiento sistémico, toma de decisiones colaborativa y responsabilidad con las 
generaciones presentes y futuras) para contribuir con responsabilidad y compromiso activo 
a consolidar sociedades sostenibles (Murga-Menoyo, 2015; Pellín et al., 2021). Sin embargo, 
¿cuáles son las posibilidades que ofrece la LOMLOE para tratar de abordar la sostenibilidad en 
el currículo de Educación Secundaria Obligatoria?  

Por un lado, manifiesta que el profesorado en ejercicio, para el año 2025, tendrá que estar 
formado en lo concerniente a las metas establecidas en la Agenda 2030 y haber adquirido las 
competencias en sostenibilidad, lo cual también deberá, a nuestro entender, quedar instaura-
do en la formación para el acceso a la función docente. Por otro, establece la obligatoriedad 
de cursar la materia Educación en Valores Cívicos y Éticos, de prestar especial atención a la 
reflexión ética y de impartir contenidos que hagan referencia a la educación para el desarrollo 
sostenible y la ciudadanía mundial, entre otros aspectos, para que el alumnado de secundaria 
conozca qué consecuencias tienen las acciones de la humanidad en el planeta. 

El Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenación y ense-
ñanzas mínimas de la Educación Secundaria Obligatoria recoge que esta asignatura (bloque: 
desarrollo sostenible y ética ambiental) permite al alumnado afrontar cuestiones éticas pri-
mordiales y desarrollar comportamientos que reflejen el carácter interconectado y ecode-
pendiente del medio ambiente mediante situaciones de aprendizaje significativas. Estas tie-
nen que formar parte de su realidad e invitarlo a la reflexión y a la colaboración para promover 
una ciudadanía planetaria comprometida con los desafíos del siglo XXI, entre los que se en-
cuentran las desigualdades sociales, la contaminación y degradación de los ecosistemas, el 
agotamiento y la destrucción de recursos vitales, etc. (Calero et al., 2019; Castro-Zubizarreta et 
al., 2022; De la Rosa et al., 2022). 

El último Informe de los objetivos de desarrollo sostenible, publicado por la Organización 
de las Naciones Unidas (ONU, 2023), señala que el profesorado es consciente de la importan-
cia que tiene ahondar en la gravedad del cambio climático en sus aulas para tratar de desarro-
llar estrategias holísticas que contribuyan a mitigar estos desafíos, pero parece que no todos 
logran hacerlo. El alumnado considera que necesita más (in)formación para comprender su 
complejidad y aboga por una educación interdisciplinar y orientada a la acción. La LOMLOE 
invita al profesorado de distintas materias obligatorias (Física y Química; Geografía e Historia; 
Lengua Castellana y Literatura, etc.) y optativas a desarrollar saberes básicos que favorezcan 
la conexión entre las distintas ramas de conocimiento para contextualizar los aprendizajes y 
conectarlos en respuesta a los retos y desafíos globales del siglo XXI. Sin embargo, ¿cómo son 
las prácticas docentes y cómo interfieren en el currículo de secundaria para el enfoque de 
sostenibilidad?

1.1. Las prácticas docentes y el currículo 

El enfoque holístico en sostenibilidad implica abordar la complejidad de las relaciones 
entre los sistemas social, ambiental y económico (Collazo y Geli, 2022; Moya y Luengo, 2021). 
Esto requiere conectar los problemas presentes en la sociedad, que todavía hoy parecen 
atenderse de manera disciplinar y centrarse en cuestiones específicas como, por ejemplo, 
las ambientales (Solís-Espallargas y Valderrama-Hernández, 2015), en ocasiones reducidas a 
la alerta sobre el cambio climático, al reciclaje y al cuidado de espacios naturales (Madorrán 
y Almanzán, 2022). A este respecto y con el objetivo de formar una ciudadanía comprometida 
con el planeta, el currículo de secundaria no puede contemplarse como un conjunto de mate-
rias independientes y carentes de conexión (Risco y Cebrián, 2018), lo cual parece formar par-
te de la cultura imperante, pues ya Morín (1999) mencionó la necesidad de dejar de dividir y de 
compartimentar nuestros saberes para poder enfrentarnos a desafíos complejos y globales.

Si se parte del postulado de que la sostenibilización curricular no consiste en abordar con-
tenidos de forma independiente en el temario de las asignaturas, sino en impulsar cambios 
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globales en la concepción del proceso educativo (Collazo, 2018), es importante entender que 
la interdisciplinaridad se vuelve necesaria para afrontar retos complejos que están estrecha-
mente conectados y que deben ser resueltos de forma conjunta (Vilches y Gil, 2021), y ello 
generará una cultura de sostenibilidad en los centros educativos. 

En este sentido, la LOMLOE informa que las instituciones educativas pueden ir más allá e 
impartir materias que estén relacionadas entre sí de forma conjunta para responder a la nueva 
cultura surgida de la necesidad de crear modos de vida sostenible (Moya y Luengo, 2021). Se 
requiere conectar áreas, materias y ámbitos que permitan incorporar desde distintas disci-
plinas las competencias de sostenibilidad en el currículo: análisis crítico, reflexión sistémica, 
toma de decisiones y sentido de la responsabilidad hacia las generaciones presentes y veni-
deras (UNESCO, 2017). 

Finalizar la etapa de enseñanza básica conlleva saber utilizar los contenidos adquiridos 
para solucionar necesidades presentes en la realidad. Por ello, señala la LOMLOE, la acción 
educativa, más que comprender los retos del siglo XXI y creer que ello es suficiente para pro-
ducir cambios en el comportamiento del alumnado (y, por consiguiente, de la ciudadanía), 
necesita impulsar la educación para la sostenibilidad, establecer compromisos de acción en 
todas las esferas que componen la sociedad, ponerlas en marcha y realizar un seguimiento de 
los resultados conseguidos. De esta forma, se tendrá una percepción holística de la realidad 
del mundo (Vilches y Gil, 2021) que reforzará una ciudadanía planetaria.

Conforme a esto, las instituciones educativas afrontan transformaciones para tratar de dar 
respuesta a los retos a los que se enfrenta la ciudadanía. Para ello, han de tener en cuenta al 
profesorado como un agente clave en la transformación de la ciudadanía (UNESCO, 2022) y 
facilitador del proceso de aprendizaje para contribuir a las nuevas demandas de la sociedad 
actual (Dubet, 2006; Patta y Murga-Menoyo, 2020). 

El profesorado, con la colaboración recíproca de sus iguales y el apoyo de la institución 
educativa en una comunidad que se orienta hacia la sostenibilidad, podrá ejercer de poten-
ciador de nuevos ecosistemas educativos desde una mirada sistémica en contextos de com-
plejidad creciente y configurar redes de aprendizaje (UNESCO, 2022). No obstante, hay que en 
cuenta que las prácticas docentes tienden a realizarse de manera unidisciplinar y que resulta 
necesario reconceptualizarlas para transitar hacia el enfoque de la sostenibilidad. 

1.2. La reconceptualización profesional

El profesorado debería desempeñar un papel fundamental en los desafíos actuales que se 
le plantean a la educación en el contexto de un mundo interrelacionado y en constante trans-
formación (Van der Wal et al., 2018). Por ello, habría de tener una visión holística y dinámica 
que le permitiera hacer frente a los retos que concurren en la sociedad (Misad et al., 2022) e 
integrarlos en su práctica profesional.

Su labor docente lleva a que el alumnado, como miembro de esta sociedad (Montané, 
2020), sea consciente de la repercusión que ha tenido la actividad humana en el planeta para 
que pueda tomar decisiones conscientes en aras de construir un presente y un futuro sosteni-
bles (UNESCO, 2017). Con este propósito, el profesorado tiene que analizar y reflexionar sobre 
su desempeño docente desde una mirada crítica, para identificar aspectos de mejora y plan-
tear acciones que permitan perfeccionar su práctica pedagógica a fin de atender las necesi-
dades del contexto social (Domínguez y Rojas, 2018; Esquerre y Pérez, 2021; Reis et al., 2020).

Autores como Rodríguez y Hernández (2018) y Ruíz y Santos (2020) mencionan que el 
profesorado que participa en programas de actualización y formación permanente adquiere 
competencias para desarrollar sus funciones con eficacia dentro del aula y cumplir con su 
rol formador. Esta formación tiene que favorecer la actitud hacia el cambio (Chocarro, 2007) 
y ayudarlo a comprender la situación actual de emergencia de origen antrópico en la que se 
encuentra el planeta (Tomas et al., 2015; Vilches y Gil, 2021), donde la magnitud de las activida-
des humanas ha desbaratado el sostenimiento de la vida. 
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Sin embargo, en la actualidad, gran parte del profesorado de secundaria sigue anclado 
a su materia y a su aula, lo cual puede conllevar que el alumnado comprenda de una mane-
ra parcial los retos a los que nos enfrentamos en la sociedad del siglo XXI y que, por consi-
guiente, su respuesta a ellos sea insuficiente. La Declaración de Bonn, celebrada en Alemania 
(UNESCO, 2009), apeló a la reorientación de los programas de formación del profesorado. Este 
debe responder a la llamada a la acción sobre la educación para el desarrollo sostenible, de 
tal forma que reconozca su responsabilidad en la construcción de un futuro sostenible (Brandt 
et al., 2022; Shepard, 2008). 

Y es que este, como agente de transformación, parece no tender a sostenibilizar su prác-
tica docente y su pensamiento, bien porque no lo considera relevante, bien porque piensa 
que este tema carece de relación con la materia que imparte (Vilches y Gil, 2012). Esto, quizá, 
pueda deberse a la crisis de identidad profesional que se arrastra debido a la descomposición 
del modelo transmisivo de enseñanza (Bolívar et al., 2014; Chocarro, 2007; García-Pérez y Men-
dia, 2015; Rufinelli, 2021), pues, en la actualidad, el alumnado es el centro del aprendizaje y el 
que tiene que desarrollar competencias en sostenibilidad para adaptarse a las exigencias, a 
los cambios del entorno y a las nuevas realidades (Misad et al., 2022; Van der Wal et al., 2018). 

¿Qué se necesita para lograr una reconceptualización profesional docente que dé respuesta 
a esta nueva forma de educar, para que esta se impregne en el alumnado y, por consiguiente, 
repercuta de forma positiva en los retos de la sociedad? En primer lugar, dado que la educa-
ción está en un momento crítico (Misad et al., 2022), el profesorado necesita formarse en materia 
de sostenibilidad, pues la falta de capacitación ante los desafíos sociales sigue presentándose 
como un obstáculo sin solventar. Son necesarias acciones conjuntas y coordinadas entre todas 
las partes de la institución educativa, que permitan reconceptualizar el oficio de enseñar y for-
talezcan la identidad del profesorado para que este sea capaz de gestionar tanto su aprendizaje 
como el del alumnado (Montané, 2020; Risco y Cebrián, 2018). Es decir, se ha de contextualizar 
su docencia en los problemas actuales y, desde allí, generar un conocimiento que ayude, desde 
el saber hacer y el ser, a la construcción de ciudadanos globales (Cebrián y Junyent, 2015).

En segunda instancia, el profesorado de secundaria tiene que comprender que su ma-
teria o especialización, sea cual sea, puede contribuir a abordar los diferentes problemas 
que afectan a la humanidad, a generar actitudes y comportamientos responsables que 
conduzcan a la toma de decisiones fundamentadas (Vilches y Gil, 2011). Y, para ello, es be-
neficioso promover experiencias interdisciplinarias que puedan interrelacionar el cono-
cimiento desde una perspectiva holística (Imbernón, 2001). Así, el profesorado podrá com-
prender el paradigma de la complejidad, el cual permite, en palabras de Collazo (2018), 
«la construcción de modelos explicativos, de una cosmovisión antropocéntrica, y poten-
cia la acción transformadora» (p. 29). Y ello porque la transición hacia la sostenibilidad se 
comprende como una pluralidad de transiciones ineludibles (hacia un consumo responsa-
ble, económica, energética, demográfica, urbana, del antropocentrismo al biocentrismo, etc.) 
que están íntimamente interconectadas, tal y como sucede con los problemas ambientales, 
económicos y sociales. Y que el profesorado, así como el alumnado entre otros agentes impli-
cados, carezcan de una visión global constituye un obstáculo para poder adoptar medidas y 
acciones efectivas (Vilches y Gil, 2021). 

En esta línea, Imbernón (2022) considera necesario conocer el contexto para un correcto 
desempeño de la función docente. El profesorado se debe cuestionar su conocimiento pro-
fesional y práctico y, además, concebir la enseñanza como un conocimiento en construcción 
donde la colaboración entre las personas resulta fundamental para su propio desarrollo. 

Por todo lo expuesto, en esta investigación se plantean las siguientes preguntas: ¿el pro-
fesorado de secundaria aborda conceptos de la Agenda 2030 en su práctica docente para 
desarrollar el enfoque de sostenibilidad en el aula a través de su materia? Y, en caso afirmativo, 
¿el abordaje del enfoque de sostenibilidad es holístico y da respuesta a sus tres dimensiones 
(ambiental, social y económica)?  

Este estudio se plantea con el propósito de comprobar si la especialidad del profesorado 
que ejerce docencia en ESO interfiere, en mayor o menor medida, en la incorporación del 
enfoque de sostenibilidad en el aula.
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2. Hipótesis 
Esta investigación, de carácter cuantitativo, transversal y multicéntrico, se realizó a nivel 

nacional y plantea las siguientes hipótesis: 

 ● H1: el profesorado de ESO aborda, en su práctica docente, únicamente conceptos que 
están relacionados con su especialidad, lo que se contrapone al enfoque holístico de 
sostenibilidad.

 ● H2: los conceptos para el desarrollo sostenible que incorpora el profesorado de se-
cundaria a su práctica pedagógica se trabajan a través de las competencias clave del 
currículo de esta etapa educativa. 

3. Método
3.1. Participantes

Esta investigación parte de un muestreo no probabilístico por conveniencia obtenido me-
diante la técnica de bola de nieve por derivación en cadena. El objetivo era acceder a una 
población especializada como la del profesorado de ESO y contar con una representación del 
mayor número posible de comunidades autónomas. Se compone de un total de 208 partici-
pantes, distribuidos en profesores (n = 82, 39.4 %) y profesoras (n = 124, 59.6 %) de Educación 
Secundaria Obligatoria. El profesorado participante responde a las siguientes edades:  20 a 30 
años (n = 16, 8 %), 30 a 40 años (n = 50, 24 %), 40 a 50 años (n = 72, 35 %), 50 a 60 años (n = 65, 
31 %) y más de 60 años (n = 5, 2 %). Y lleva desempeñando su actividad docente menos de 5 
años (n = 55, 26 %), entre 5 y 10 años (n = 24, 12 %), entre 10 y 15 años (n = 24, 12 %), entre 15 y 20 
años (n = 32, 15 %), entre 20 y 25 años (n = 32, 15 %) y más de 25 años (n = 40, 19 %) en distintos 
centros educativos nacionales de titularidad pública (n = 201, 96.6 %), concertada (n = 6, 2.9 %) 
y privada (n = 1, 0.5 %), con predominio de los situados en la Comunidad Valenciana (n = 40, 
19.2 %), la Comunidad de Madrid (n = 36, 17.3 %), el Principado de Asturias (n = 21, 10.1 %) y Ga-
licia (n = 15, 7.2 %).  

En función de su especialidad, el profesorado se distribuye de la siguiente forma: Artes 
Plásticas y Visuales (n = 12, 5.8 %); Biología y Geología (n = 43, 20.7 %); Economía y Adminis-
tración de Empresas (n = 25, 12 %); Educación Física (n = 8, 3.8 %); Filosofía (n = 13, 6.3 %), Física 
y Química (n = 12, 5.8 %); Geografía e Historia (n = 35, 16.8 %);  Informática y Tecnología (n = 16, 
7.7 %); Lengua Castellana y Literatura (n = 16, 7.7 %); Inglés (n = 10, 4.8 %); Francés (n = 8, 3.8 %); 
Matemáticas (n = 8, 3.8 %; Música (n = 2, 1 %). 

3.2. Variables e instrumento

Las variables sometidas a estudio fueron las siguientes: conceptos relevantes para tra-
bajar la sostenibilidad en el aula, que, por su relevancia, fueron tomados de Voces para 
una alfabetización ecosocial (Murga-Menoyo y Bautista-Cerro, 2022); competencias del 
currículo, y especialidad docente (esta última se configuró como la variable dependiente). 

Se diseñó un cuestionario, compuesto de 17 ítems con distintas opciones de respues-
ta (única, múltiple o de escala Likert de 5 puntos, donde 1 se correspondía con «No lo co-
nozco», y 5, con «Lo conozco mucho»), para indagar sobre la alfabetización ecosocial del 
profesorado de ESO. Se utilizó la plataforma Google Forms y se administró de forma anó-
nima (Tabla 1). Para determinar la relación entre los enunciados propuestos y los objetivos 
de la investigación, así como para garantizar la comprensión de las preguntas planteadas, 
el cuestionario fue validado por diez personas expertas pertenecientes a distintos ámbitos: 
dos a desarrollo sostenible, dos al profesorado de ESO, dos a la Conferencia de Rectores de 
las Universidades Españolas (CRUE), un experto en universidad, dos en cuestionarios y un 
miembro de la población civil. Además, presentó buena fiabilidad (Ω = .89) para la totalidad 
del instrumento. 
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Tabla 1. Tipos de respuesta en función de los ítems del cuestionario.

Ítems del cuestionario Tipos de respuesta

A. Género Única

B. Edad Única

C. Años de ejercicio docente Única

D. Titularidad del centro Única

E. Comunidad autónoma en la que se encuentra el centro Única

1. ¿Cuál es tu grado de conocimiento de los ODS? Escala Likert 

2. ¿Cómo has conocido los ODS? Única

3. Cuál es tu grado de conocimiento de la Agenda 2030 Escala Likert 

4.  Conceptos básicos de sostenibilidad (ambiental, social  
y económica) que deben formar parte del currículo de ESO Única

5.  Desarrollo de proyectos y actividades en el centro sobre 
la importancia de los ODS Única

6. Número de proyectos implementados en el centro Única

7.  Selección de conceptos de la Agenda 2030 para trabajar 
la sostenibilidad en el aula Múltiple

8. ¿Incorporarías otros conceptos? Abierta

9. Los conceptos señalados, ¿en qué materias los incorporarías? Múltiple

10.  En caso de que incorpores los conceptos a tu docencia, ¿en qué 
competencias del currículo los trabajas? Múltiple

11. Los conceptos seleccionados los desarrollas a través de... Múltiple

12.  Metodologías empleadas para trabajar la sostenibilidad en el aula Múltiple

13. Experiencia didáctica en materia de sostenibilidad Abierta

14.  Dificultades para implementar los ODS y la Agenda 2030 en el aula Única
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3.3. Procedimiento

En la primera fase del estudio, se identificaron los centros educativos de ESO en las comunida-
des autónomas de España y los potenciales participantes, que serían sus directores y directoras. 
En la segunda fase, se envió un correo electrónico a estas personas para informar del objetivo del 
estudio y del criterio de inclusión de los participantes. A esto se añadía el enlace del instrumento 
y la petición de distribuirlo entre sus redes de profesorado de ESO. Por último, durante 3 meses 
aproximadamente, el profesorado pudo completar el cuestionario de forma voluntaria y anónima. 

3.4. Análisis de datos

Se realizó un análisis descriptivo e inferencial mediante la prueba chi-cuadrado de Pearson  
(p <.05) y el test exacto de Fisher (p <.05) para conocer la relación entre las variables, a través 
del programa estadístico IBM Statistical Package for Social Sciences (SPSS) versión 27. 

4. Resultados
El 97.1 % (n = 202) del profesorado que ejerce su docencia en ESO considera que los con-

ceptos de la Agenda 2030, contemplados en sus tres dimensiones (social, ambiental y eco-
nómica), tienen que formar parte del currículo de secundaria. Sin embargo, en su práctica 
docente, tienden a trabajar, en mayor medida, aquellos más ligados a la dimensión ambiental 
(Figura 1): cambio climático (n = 166, 79.8 %), contaminación (n = 128, 61.5 %), energía renovable 
(n = 113, 54.3 %), impacto ambiental (n = 104, 50 %) y biodiversidad (n = 105, 50.5 %).

Figura 1. Distribución de los conceptos trabajados por el profesorado 
de secundaria en su práctica docente.

Estos resultados convergen con la H1, pues el profesorado tiende a utilizar conceptos para 
el desarrollo sostenible que están relacionados con el contenido disciplinar de su especia-
lidad. En este sentido, se detecta una mayor tasa de respuesta del profesorado de Biología 
y Geología (n = 43, 20.7 %), así como del de Geografía e Historia  (n = 35, 16.8 %). Además, la 
prueba exacta de Fisher (F) evidencia que existe significatividad (p <.05) entre determinadas 
especialidades docentes y algunos conceptos que son considerados relevantes para trabajar 
la sostenibilidad en el aula: calidad de agua (p = .00), crecimiento económico (p = .01), cultura 
de paz (p = .00), desigualdad (p = .00), innovación (p = .00), investigación y desarrollo (p = .00), 
resiliencia (p = .01), salud (p = .03) y trabajo decente (p = .02). Estos resultados confirman que 
los conceptos que trabaja el profesorado de secundaria en su práctica docente está relacio-
nados, en mayor medida, con su especialidad docente (Figura 2). 



133

Reconstrucción de la identidad del profesorado de Educación Secundaria Obligatoria en sostenibilidad curricular

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 125-139

Figura 2. Relación entre especialidades docentes y conceptos de la Agenda 2030 
abordados por el profesorado de Educación Secundaria Obligatoria.

Nota: ADE = Administración de Empresas.

Figura 3. Relación entre competencias clave del currículo de secundaria y especialidades 
docentes del profesorado de Educación Secundaria Obligatoria.

Nota: ADE = Administración de Empresas; CCL = competencia en comunicación lingüística; STEM = com-
petencia matemática y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería; AA = aprender a aprender; SC = 
sociales y cívicas (SC); SIEE = sentido de iniciativa y espíritu emprendedor; CE = conciencia y expresiones. 

En cuanto a la H2, se confirma que existe relación de significatividad entre la especialidad 
docente del profesorado de secundaria y la incorporación de conceptos en su práctica docente 
a través de las competencias clave del currículo de secundaria (p <.05), concretamente de las 
siguientes: competencia en comunicación lingüística (p = .00), competencia en matemáticas y 
competencias básicas en ciencia y tecnología (p = .00), competencia de aprender a aprender (p 
= .04), competencias sociales y cívicas (p =.00), competencia de sentido de iniciativa y espíritu 
emprendedor (p = .01) y competencias en conciencia y expresiones culturales (p = .00) (Figura 3).
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Por último, cabe mencionar que los resultados obtenidos informan de que el profesorado par-
ticipante, a través de su práctica docente, tiende a responder desde lo conceptual de su disciplina 
a los retos de la sociedad, lo que no favorece una construcción holística de los problemas y las rea-
lidades a los que se enfrenta el alumnado de secundaria. Por ejemplo, el profesorado participante 
de Biología y Geología, así como el de Física y Química parecen desarrollar conceptos (calidad de 
agua, desigualdad…) en materia de sostenibilidad a través de la competencia STEM. Su finalidad es 
explicar y hacer comprender al alumnado los problemas del entorno natural y social mediante la 
transmisión de un conjunto de conocimientos y metodologías que les permitan actuar y transfor-
marlos. El profesorado participante de Economía y Administración de Empresa tiende a abordar 
los conceptos ligados a su especialización (como, por ejemplo, crecimiento económico o trabajo 
decente) a través de la competencia sentido de iniciativa y espíritu emprendedor y aporta estrate-
gias que permitan detectar necesidades y oportunidades con el propósito de generar resultados 
de valor para otras personas. A este respecto, parece que el profesorado de secundaria busca dar 
respuesta a problemas que están interconectados, pero que aborda de manera independiente. 

5. Discusión
Las evidencias obtenidas en esta investigación confirman la primera hipótesis, ya que el profeso-

rado que ejerce docencia en Educación Secundaria Obligatoria incorpora el enfoque de sostenibili-
dad en el aula en función de la especificidad de su especialidad docente y, en gran medida, focaliza 
su quehacer en la dimensión ambiental, lo cual coincide con lo reportado por Solís-Espallargas y 
Valderrama-Hernández (2015). Esta forma de implementar la sostenibilidad en el aula impide que se 
construya y dimensione la complejidad del planeta desde los tres sistemas que conforman la soste-
nibilidad según las recomendaciones de autores como Collazo y Geli (2022), y que el estudiantado 
explore vías de transformación contextuadas hacia la sostenibilidad. En este sentido, la investiga-
ción que aquí se presenta propone algunas claves que pueden contribuir a transformar la cultura 
docente hacia modelos dialógicos en la forma de entender el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(Venegas, 2013). Es necesario dar respuesta a los retos del siglo XXI de forma global y construir una 
identidad profesional del profesorado que incorpore el enfoque de la sostenibilidad.

El profesorado regula, planifica, coordina y selecciona el contenido y la forma en que se 
debe aprender; de ahí que los procesos de formación, tanto inicial como permanente, en los 
que participe sean fundamentales para la reconceptualización profesional docente. En la 
formación inicial, el profesorado universitario puede ser un referente para el futuro docen-
te (Jarauta y Pérez, 2017), por lo que su quehacer docente puede repercutir en la formación 
de las futuras generaciones de profesionales de la educación (Jiménez et al., 2018; Martínez 
y Carreño, 2020) y replicar un modelo alejado de las necesidades y demandas de la socie-
dad actual en materia de educación.  Para ello, resulta necesario incorporar el enfoque de 
sostenibilidad en el plan de estudios del Máster de Formación de Profesorado de Educación 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas dado 
su carácter profesionalizante. Dicha inclusión no solo debe darse en cada una de las materias 
que conforman el plan de estudios. Sobre todo, ha de potenciar nuevas maneras de trabajo 
que requieran un abordaje interdisciplinar para crear puntos de encuentro en el currículo en-
tre los módulos de las distintas especialidades del máster. Ello concuerda con lo señalado por 
Risco y Cebrián (2018) en cuanto a la incorporación de metodologías como, por ejemplo, el 
aprendizaje basado en proyectos, el estudio de caso y la resolución de problemas (UNESCO, 
2017) como competencias genéricas. 

El actual abordaje parcelado por asignaturas desarrolla las capacidades vinculadas a unas 
competencias clave que toman como referencia la Recomendación del Parlamento Europeo 
y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje 
permanente, la cual no incorpora referencia alguna a las competencias en sostenibilidad. Esta 
es una evidencia clara que, junto con los datos obtenidos en el estudio, avala el postulado de 
la segunda hipótesis del estudio y conduce a afirmar que aún estamos alejados de la verda-
dera sostenibilidad del currículo para esta etapa educativa.  
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Cualquier proceso de reconstrucción de la identidad del profesorado va a requerir una actua-
lización del docente, también denominada desarrollo profesional continuo, mediante dinámicas 
de formación permanente. Autores como Alonso y Vera (2022) lo identifican como «un proceso 
de aprendizaje que se desarrolla a lo largo de toda la trayectoria vital del docente» (p. 167) para dar 
respuesta a las necesidades formativas y a los problemas que el profesorado puede presentar en 
su práctica docente. La coyuntura de las sociedades actuales, que caminan hacia la necesidad de 
una ciudadanía planetaria, va a demandar un cambio en los procesos de actualización docente 
para que el enfoque de la sostenibilidad sea una realidad en las prácticas docentes en el aula (Gar-
cía-Ruiz y Castro, 2012; Imbernón, 2007, 2022a), con acciones que van desde prácticas reflexivas 
compartidas dentro del equipo docente hasta la participación del alumnado en su propio proce-
so de aprendizaje al experimentar, vivenciar, compartir, dialogar y extrapolar el conocimiento (Im-
bernón, 2022b) desde una didáctica contextualizada. En consecuencia, como sugiere Imbernón 
(2017), es necesaria una nueva cultura profesional, así como un nuevo estilo de formación perma-
nente que se aborde de forma holística e interdisciplinar para que contribuya a la mejora de la pro-
fesión docente. La formación permanente e inicial del profesorado resulta, a nuestro entender, el 
punto clave desde el cual dar respuesta a las lagunas identificadas a lo largo de esta investigación 
en la práctica docente en materia de sostenibilidad. Solo así se podrá alcanzar una sostenibilidad 
del currículo de ESO, tal y como se requiere conforme a la actual ley de educación (LOMLOE). 

El profesorado que ejerce docencia en ESO tiene que formarse para circunscribir sus acciones 
docentes a un marco compartido (Cantón, 2019) que le permita entender y comprender la situación 
de emergencia planetaria en la que nos encontramos, la cual, en palabras de Vilches y Gil (2021), se 
caracteriza por «un conjunto de graves problemas socioambientales de origen entrópico que han 
conducido a denominar Antropoceno la presente etapa de la evolución del planeta» (p. 55). Solo 
así se abandonará la idea de que la profesionalidad docente supone desempeñar su práctica de 
forma individual (Zabalza, 2022). Por tanto, es necesario que la formación permanente acompañe al 
profesorado en la reconstrucción de su quehacer docente para superar, así, la visión fragmentada 
de las disciplinas. También para promover un abordaje interdisciplinar de los retos del siglo XXI 
mediante la cooperación y la colaboración entre el profesorado de distintas especialidades a fin de 
que cada uno pueda extrapolarlo a sus aulas. De esta forma, la cultura de la sostenibilidad tendría 
cabida desde la innovación curricular, a través del uso de metodologías activas y participativas que 
posibilitarían abordar el hecho educativo desde una mirada interseccional de los retos planetarios 
(Collazo y Geli, 2017; Lozano y Figueredo, 2021) y contribuiría a una educación para el desarrollo 
global y local (Opertti, 2023) desde la perspectiva ecosocial (Bolarín et al., 2015; González et al., 2021). 

6. Conclusiones
Este estudio tiene como propósito comprobar si la especialidad del profesorado de ESO inter-

fiere en la incorporación del enfoque de sostenibilidad en el aula, lo cual se confirma. Por un lado, 
el profesorado tiende a trabajar aquellos conceptos que están alineados con su especialidad y a 
enfatizar los relacionados con la dimensión ambiental, lo cual impide responder de forma holística a 
los retos sociales y planetarios a los que se enfrenta la sociedad. Los planes de estudio para la forma-
ción del profesorado deberían incorporar el enfoque en sostenibilidad, de tal forma que el profeso-
rado egresado pueda entender y comprender la globalidad de las sociedades, así como liderar su 
transformación. Por otro, el profesorado incorpora los conceptos a través de las competencias clave 
del currículo y da así respuesta, en su práctica profesional, a la estructura curricular que propone la 
LOMLOE. Sin embargo, parece que no se facilita el carácter holístico que requiere el enfoque de la 
sostenibilidad. Esto subraya la necesidad de superar la visión fragmentada en la formación inicial y 
permanente del profesorado de ESO, lo que conllevaría a promover una educación más cohesiva.

6.1. Limitaciones

Este estudio, si bien responde al objetivo planteado, puede verse limitado por la falta de 
recolección de algunos datos como, por ejemplo, el origen, la edad específica y los años de 
ejercicio docente de las personas participantes. 
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Resumen 
Este artículo aborda aspectos importantes sobre la bidireccionalidad fragmentada que 

existe hoy por hoy en la infancia entre el/la niño/a y la naturaleza. Así, la convergencia de fac-
tores que considerar como consecuencia de las constantes crisis socioambientales hizo per-
tinente abordar dos puntos importantes, que son: dónde prefieren pasar los niños y las niñas 
su tiempo libre y qué diferencias perciben según si las opciones son más o menos artificiales/
naturales; y, en esta misma línea, si esas decisiones y preferencias moldean otras piezas clave 
de su identidad, como el sentimiento de libertad, la autonomía y la responsabilidad. El obje-
tivo fundamental es comprobar sus preferencias y analizar, a partir de sus percepciones, si 
existen diferencias de género a la hora de afrontar su tiempo libre: si emplean o no tecnología, 
si priorizan la calle y el espacio natural, y si se observan efectos en su construcción identitaria. 
La técnica utilizada fue la encuesta cuantitativa anónima y autoadministrada a partir de un 
cuestionario estructurado. La población objetivo comprendía estudiantes inscritos en los cur-
sos 5.º y 6.º de primaria, con una muestra de 2586 cuestionarios a nivel estatal. El análisis esta-
dístico comprendió el cálculo de medidas descriptivas como medias, desviaciones estándar, 
medianas y rangos intercuartílicos (RI). Además, se aplicó la prueba U de Mann-Whitney y se 
llevó a cabo el cálculo del coeficiente de correlación de Spearman. Los resultados, a partir 
de una serie de análisis correlacionales, apuntan a que existen diferencias significativas por 
género en cuanto a preferencias de uso y espacios, así como diferencias en la repercusión 
de esas preferencias en su identidad. Queda entreabierta la posible efervescencia de nuevas 
exigencias y responsabilidades pedagógicas de justicia social en materia ambiental. 

Déficit de naturaleza y sobreuso de tecnología en la infancia. 
Un estudio correlacional por género sobre la influencia en la 
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Abstract 
This article addresses important aspects of the fragmented bidirectionality between 

children and nature that currently exists in childhood. The combination of factors to consider 
as a result of constant socio-environmental crises makes addressing two important points 
relevant: where children prefer spending their free time and the differences they perceive 
according to whether the options are more or less artificial/natural; and, on similar lines, 
whether these decisions and preferences shape other key pieces of their identity, such as their 
sense of freedom, autonomy, and responsibility. The main aim is to identify their preferences 
and, based on their perceptions, analyse whether there are differences by gender in how they 
approach free time: whether they use technology or not, whether they prioritise the street and 
natural spaces, and whether effects are observed in their identity construction. An anonymous, 
self-administered quantitative survey using a structured questionnaire was performed. The 
target population comprised students enrolled in years 5 and 6 of primary school, with a 
sample of 2586 respondents at a national level. The statistical analysis involved calculating 
descriptive measures such as means, standard deviations, medians, and interquartile ranges 
(IR). The Mann-Whitney U test was also applied and Spearman’s correlation coefficient was 
calculated. The results, based on a series of correlational analyses, suggest that there are 
significant differences by gender in preference for use and spaces, as well as differences in 
the effects of these preferences on their identity. The possibility of new pedagogical demands 
and responsibilities for social justice in environmental matters emerging remains open. 

Keywords: nature deficit, technology surplus, childhood, identity, autonomy, freedom, 
responsibility.

1. Introducción
Los procesos de desarrollo humano han venido aconteciendo, de un tiempo a esta parte, 

en concomitancia con procesos de crecimiento y consumo de recursos como ninguna otra 
especie ha hecho (Tafalla, 2022). Se ha asumido que corresponde, por derecho, hacerlo, por lo 
que los citados procesos se han consolidado como legítimos y, lo que es más llamativo, como 
deseables. La idea de crecimiento indefinido sobrevuela el desarrollo de la humanidad y, por 
el contrario, el mundo cada vez es más limitado (Stratford, 2019). La crisis medioambiental, 
climática e, incluso, civilizatoria que estos paralelismos están suponiendo complica un desa-
rrollo humano sostenible. La manera en que estamos observando el mundo y los mecanismos 
a través de los cuales convivimos y nos relacionamos se ha asentado bajo una perspectiva 
antropocéntrica que suscita la necesidad de un cambio de perspectiva (Paulsen et al., 2022). 
El deterioro de la manera en la que convivimos demanda dejar a un lado la lógica antropocén-
trica y la era del antropoceno y afrontar, desde diferentes ángulos, la crisis social y ecológica 
en la que hemos derivado (Martínez, 2023). 

Uno de esos ángulos desde el que observar, entender, interpretar e intervenir es la edu-
cación. No hay alternativa posible que no venga de la mano de lo educativo como eslabón 
necesario (Díaz-Romanillos, 2024). No hay otro plan posible. Resulta crucial comprender 
que la educación, lo educativo, no se puede entender ni desarrollar de manera aislada, des-
conectada de la vida; muy al contrario, debe concebirse desde las coyunturas y estructuras 
vitales que guían su recorrido. Debemos seguir aspirando a pensar y desarrollar una educa-
ción que supere nuestras formas materiales de convivir y que dé respuestas a la crisis eco-
social en la que estamos inmersos, a la que hemos de ver como desafío social, necesidad 
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y pertinencia, pero también como oportunidad educativa (Misiaszek, 2023). Entendemos, 
por tanto, lo educativo como acción situada en un triángulo dialéctico entre el yo, el tú y 
lo otro. Es la situación, el espacio-tiempo social en el que transcurre lo educativo lo que 
forma parte de esa triangulación, que, a nuestro entender, es un tri-a-logo, una dialogía 
crítica a tres bandas en términos de Derrida. Y es en lo otro, en el alterum, donde entran de 
lleno el espacio-tiempo natural, la naturaleza; es decir, miradas, acontecimientos, enseres, 
contenidos, ambientes, paisajes, escenas, gestos, olores, mecanismos, texturas, caminos, 
lugares, etc.

En este sentido, la educación para el desarrollo sostenible ha aportado mecanismos y 
formas de pensar y de hacer educación válidas para trazar la senda sobre la que construir 
un desarrollo infantil sostenible. En los tiempos actuales, la degradación ambiental y la de-
gradación social están interrelacionadas; no solo por temas como la pobreza o las desigual-
dades económicas, también por fenómenos como el déficit de naturaleza y el superávit de 
tecnología (Díaz-Romanillos, 2024). Se trata de una educación ambiental entendida desde 
el paradigma de la sostenibilidad en esta era del antropoceno y que deriva, en algunos ca-
sos, en las llamadas pedagogías de gestión (Taylor, 2017), que aglutinan no solo intereses 
ambientales, sino también relativos al bienestar del ser humano. Un modelo que se orienta 
hacia una educación en favor de un futuro sostenible que favorezca esquemas sociales que, 
a su vez, busquen el bienestar de las personas, no solo en términos estrictamente humanos, 
sino complementado con intereses éticos que van más allá del individuo (Cortina, 2007).

Esta lectura educativa de la realidad vital nos detiene en un fenómeno que, a priori, no 
parece de vital importancia, pero que, una vez lo estudiamos a fondo, comprobamos que sí 
que la tiene: el déficit de naturaleza en la infancia. Fenómeno que fue acuñado por Louv (2005) 
y en torno al cual los estudios van incidiendo en diferentes aspectos: de un lado, deriva de 
las condiciones de vida urbana, del exceso de hiperconectividad a la pantalla, e impacta en 
aspectos de su desarrollo, incluso de su identidad ecológica; de otro lado, se insiste en las 
bondades educativas que tiene, en la importancia para la educación infantil, y se asocia a 
multitud de beneficios físicos, sensoriales, conductuales y emocionales (Jarvis et al., 2022;  
Gutiérrez-Pérez et al., 2024). Los niños y las niñas empiezan a manifestar escasos grados de co-
nexión con el medio natural, cuando la ciencia, tradicionalmente, ha demostrado lo importante 
que es el vínculo diario con ese entorno (Todd, 2024) y su importancia en la identidad humana  
(Humphreys y Blenkinsop, 2018). 

No pretendemos demonizar la tecnología en sí misma (García et al., 2021). Somos cons-
cientes de que, incluso en edades infantiles no excesivamente tempranas, la tecnología y 
quienes la usan a nivel educativo presentan bondades educativas (Pattier, 2021; Marcelo et al., 
2022). Lo que sí queremos resaltar es un fenómeno que existe y que empieza a tener sus con-
secuencias en el desarrollo infantil: el exceso de pantalla al que se someten (L’Ecuyer et al., 
en prensa). En algunos casos, incluso, llega a la adicción (Villar, 2023). No obstante, en este 
estudio, solo hablamos de la tecnología como espacio del que la infancia ya abusa y que 
deriva en un fenómeno social que podemos denominar superávit de tecnología; fenómeno 
social que puede tener una correlación con el déficit de naturaleza, realidad que centra este 
estudio. Hablar de superávit o sobreuso de la tecnología no es más que observar un fenómeno 
que está demostrado. Sobre esta constatación, cabe estudiar su posible correlación con otro 
fenómeno que ya fue acuñado hace años, el déficit de naturaleza, sin denostar, per se, el uso 
de la tecnología a nivel social y cultural.

Este es uno de los desafíos fundamentales a los que nos enfrentamos desde el punto de 
vista educativo. Sin contacto y vínculo con lo natural, difícilmente podremos crear una cultura 
de la sustentabilidad (Squillacioti et al., 2022). Para educar ante la emergencia climática y el 
deterioro medioambiental, hemos de trabajar previamente por una reconexión con lo natural, 
para lo cual necesitamos datos que nos demuestren el estado en el que el citado fenómeno 
se encuentra. 

En este trabajo, se pretende obtener respuestas a varias cuestiones que generan in-
quietud a nivel pedagógico, traducidas en, por una parte, comprobar si los niños y las 
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niñas, cuando tienen tiempo, libre prefieren pasar tiempo en espacios naturales o rodea-
dos de tecnología, sin que, de entrada, uno u otro sea más óptimo para un desarrollo in-
fantil; por otra, analizar si entre los niños y las niñas hay diferencias en cómo perciben el 
tiempo en unos y otros espacios, con énfasis en elementos de la identidad infantil que 
se pueden ver más afectados, en concreto el sentimiento de libertad, la autonomía y la 
responsabilidad.

2. Planteamiento de la cuestión o tocando tierra
El desplazamiento visceral que demuestran los niños y las niñas hacia la naturaleza duran-

te la primera infancia y la adolescencia revela que descuidamos irritaciones simbióticas entre 
nosotros, los humanos, y el mundo natural o más-que-humano. A pesar de que se supone 
que esta nuestra sociedad les viene transmitiendo y enseñando que todos formamos parte de 
un sistema-mundo integrador y holístico compuesto por otros sistemas vivos y no vivos, los 
niños y las niñas continúan excluyendo al ser humano de sus representaciones sobre lo que 
sería en sí esa naturaleza (Wilson, 2019). Sin duda, estas son unas fragmentaciones que valdría 
entender desde el desequilibrio subjetivo de lo sintomatológico y atajar como si fueran un 
problema íntimo, propio y personal. Un abandono del yo hacia un sistema de vida que no es 
dicotomizante, sino ecologizador. Anomalías varias que, como diría Louv (2005), denotan un 
déficit de naturaleza.

En esta dimensión tan global, el enredo pedagógico que decíamos abordar es que exis-
te, en estas edades tempranas, cierta tendencia a rehuir de lo natural. Es decir, que se está 
aprendiendo de forma prematura a desprenderse de una identidad con la Tierra para elegir 
otras alternativas más modernas. Por eso mismo, habría que cuestionarse si estas alterna-
tivas artificiales, como las tecnológicas, son más inteligentes (García et al., 2021; Martín y 
Muñoz, 2023). Con este fin, haremos hincapié en la revisión sistemática de Gutiérrez-Pérez 
et al. (2024) y nos basaremos en otras evidencias de las que somos conocedores para apo-
yar sus resultados. Esta confianza se debe a que dicha revisión sistemática, que se funda-
menta en el marco SALSA (search, appraisal, synthesis and analysis framework), comparte 
con este monográfico una misma inspiración en los proyectos NATEC-ID y NATUR-TEC Kids 
LivingLab.

Así pues, según se ha apuntado, la naturaleza influye de forma positiva en el desarro-
llo emocional y social de la infancia. Y, cuando así ocurre, podemos también decir que se 
trastocan sus expectativas convencionales sobre sí mismos, el lugar que habitan y el tiem-
po que pasan en él. El trabajo de Chiumento et al. (2018), por ejemplo, da muestra de que, 
cuando se interviene en este marco etario con horticultura social y terapéutica (HST), se ob-
tienen resultados satisfactorios respecto a una percepción mejorada de la naturaleza. Y, en 
aportaciones como la que hacen Adams y Beauchamp (2021), se observa que los espacios 
naturales influyen en la concepción temporal de los infantes. Es decir, que existe una ten-
dencia a seguir sus tiempos calmosos. De modo que a este segundo matiz merece sumar-
le una justificación bastante simple: la de parar, respirar y frenar. O, como diría Shahjahan 
(2015) con cierto tono disruptivo, la de dejar algo de espacio para «ser perezosos» (p. 2) y 
descolonizar la productividad implícita que tiene el tiempo de lo educativo per se. Así, se 
fomentaría la capacidad para reasilvestrar la imaginación (Kuchta, 2022) y promover que los 
niños y las niñas se sorprendan con otras formas de entender la vida a través de las experien-
cias de aprendizaje con la naturaleza. Algo que demuestra, con bastante intensidad, que las 
pedagogías lentas (Payne y Wattchow, 2008) rinden mayor homenaje a estas inmersiones 
estéticas que nos hablan de colores, olores, aprendizajes a partir de dinámicas con barro 
(Mycock, 2019) y muchos etcéteras. 

Unos apuntes sobre la relajación, el bienestar y la felicidad que son coincidentes con los 
resultados de otras revisiones de la literatura que se centran en el análisis de la creatividad y la 
educación al aire libre en la etapa de primaria (Guerra et al., 2021). Muestra de que existen más 
puntos en común, en el estudio de Jarvis et al. (2022), se constató que las superficies verdes 
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influyeron de forma positiva en las dimensiones del desarrollo infantil dependiendo del tipo y 
volumen de cobertura natural, es decir, de si eran zonas silvestres, arboladas o suelos cubier-
tos de césped. También estarían las demostraciones de González-Tapia et al. (2022), donde 
los sentimientos de pertenencia convergen con la naturaleza y los comportamientos proam-
bientales o prosociales. Unos hallazgos que representan una apuesta decidida por aquellos 
intereses comunes que nos unen como comunidad para la defensa de situaciones de justicia 
ecológica y justicia social. 

Dos propósitos que, en investigación, se fusionan en compromisos sólidos con todas las 
voces, algo que se refleja en muestras de participantes equitativas cuando surgen preguntas 
sobre las implicancias que tiene lo natural en estas primeras etapas (Adams y Beauchamp, 
2021; Amoly et al., 2014; Askerlund y Almers, 2016; Chiumento et al., 2018; González-Tapia et 
al., 2022; Huynh et al., 2013; Jarvis et al., 2022; Luís et al., 2020; Pollin y Retzlaff-Fürst, 2021). 
Sin embargo, estos compromisos no se quedan solo en la formalidad del método, sino que 
la naturaleza demuestra que los espacios y las condiciones que nos sostienen son neu-
tros e ideales para el juego catártico en la infancia, sin construcciones sociales implícitas  
(Änggård, 2016). 

Cabe señalar que la naturaleza, además de influir en los atributos que están implicados en 
la construcción de la identidad de los infantes, hace caer la balanza hacia lo positivo y aporta 
toques de mejoría en esos estadios que construyen al sujeto. Aunque sin dejar de lado, por 
supuesto, su contribución al cambio de comportamiento desde una dimensión axiológica. 
Porque, en esto último, la naturaleza refuerza el sistema de valores humanos a través de una 
ética centrada en intereses que van más allá de nosotros. 

Cómo afrontar el superávit de tecnología y la falta de (con)tacto con la naturaleza en 
los primeros años de vida es un asunto que la pedagogía tiene pendiente consigo misma 
para tratar de reconducir las circunstancias antes de que sea demasiado tarde. Baste decir 
al respecto que esta expansión tecnológica que ha venido precedida por la globalización 
ha hecho que cada vez sea menos común ver a los niños y a las niñas disfrutar, sin prisa 
alguna, de su derecho al juego en espacios (ya no diremos al aire libre, que también, sino 
en general) libres de dispositivos tecnológicos (Correa et al., 2023). Con todo, la desaten-
ción hacia lo natural no es algo que se nos haya presentado de un día para otro con un 
foco exclusivo en estas etapas primeras. Al contrario, los problemas relacionados con la 
naturaleza son una manifestación concreta de los efectos de una falta de empatía hacia 
lo socio y medioambiental. Crisis deficitarias las ha habido siempre y desde tiempos in-
memorables. Hoy, de hecho, podríamos verlas en su máxima expresión, representadas en 
el nombre que recibe nuestra era: la del antropoceno (Díaz-Romanillos, 2024; Figueras y 
Torrents, 2022), o como diría Haraway (2020), el chthulucene. Con más o menos partida-
rios de estas denominaciones poshumanas que van surgiendo a medida que avanzamos 
(Gaviria, 2024), lo que se observa es que, con el paso del tiempo, sobre todo en las últimas 
décadas, la falta de conciencia ambiental a edades tempranas parece que ha ido ganan-
do algo de protagonismo. Algo que, por supuesto, ha contribuido a que se diversifiquen 
las propuestas educativas para tratar de arrimar a los más pequeños al mundo natural (De 
Tapia y Salvado, 2022). 

Ahora, más que nunca, sigue siendo necesario que la educación y lo educativo se involu-
cren, dado el impacto potencial de este fenómeno y la forma en que concebimos nuestro ser 
y estar en la sociedad. Pensamos que la educación ambiental no solo debe orientarse hacia 
el desarrollo sostenible, pues coincidimos con Díaz-Romanillos (2024) en que es insuficiente; 
más bien, ha de ir desde concepciones sociobiocéntricas, situadas en el contexto histórico y 
social de crisis ecosocial en el que vivimos. Una educación apoyada en el alterum como base 
de una concepción ética basada en el bien común, en lo colectivo y en una democracia eco-
lógica, de manera que amplíe el concepto de comunidad ética. Un planteamiento que más de 
medio siglo atrás formulara Leopold (1948; 2017) en su ética de la Tierra, seguido de Sosa (2000) 
y, más recientemente, de Latour (2022) y de Muñoz-Rodríguez (2022). La relación de la especie 
humana con la naturaleza se basa en una ampliación de la ética tradicional, donde lo natural y 
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la naturaleza constituyen una comunidad biótica interdependiente. Nuestra comprensión de 
lo educativo debe trascender concepciones superficiales que adoptan medidas para reparar 
problemas o daños puntuales y pasar a una educación profunda, vinculativa. Una educación 
en la línea del movimiento de la deep-ecology (Naes, 1986), inspirado en Spinoza y Heidegger, 
que plantea la necesidad de una nueva manera de entender el mundo, la sociedad y la reali-
dad humana. De lo contrario, no podremos superar ese déficit de naturaleza en la infancia del 
que hablamos. 

3. Metodología
Se llevó a cabo una encuesta cuantitativa anónima y autoadministrada a partir de un 

cuestionario estructurado en formato papel, bajo supervisión. La población objetivo com-
prendía alumnos inscritos en los cursos 5.º y 6.º de primaria, con una muestra de 2586 en-
trevistas. El error de muestreo se estimó en ±1.93 % para un nivel de confianza del 95.5 %. El 
cuestionario, cerrado en su mayor parte, incluía algunas preguntas abiertas y fue validado 
mediante un pretest de 15 entrevistas. El proceso de muestreo fue polietápico y estratificado 
por conglomerados; se seleccionaron unidades primarias de muestreo de forma aleatoria 
proporcional y unidades últimas de muestreo de forma aleatoria simple. Se aplicaron cuotas 
de sexo y edad. Los ítems se evaluaron en una escala Likert de 11 puntos (0-10) (Bisquerra y 
Pérez-Escoda, 2015).

Antes de la codificación final, se realizó un estudio piloto con 15 participantes dentro 
del rango de edad objetivo para ajustar el cuestionario. Se refinaron las preguntas, se elimi-
naron las redundancias y se agregaron etiquetas aclaratorias según los comentarios y las 
experiencias obtenidas. El proceso de muestreo se llevó a cabo en dos etapas y se utilizó 
un método estratificado por conglomerados con las comunidades autónomas divididas en 
cuatro zonas: centro, noroeste, levante y sur. Se seleccionaron los puntos de muestreo (cen-
tros de enseñanza primaria) y se consideraron variables como ámbito territorial, posición 
socioeconómica y titularidad del centro con base en las redes de contacto institucionales 
del equipo de investigación. La muestra final, después de la depuración, constó de 2586 
unidades.

3.1. Análisis estadístico

El análisis estadístico comprendió el cálculo de medidas descriptivas como medias, des-
viaciones estándar, medianas y rangos intercuartílicos (RI) para describir en detalle los datos. 
Para evaluar las diferencias entre niñas y niños, se aplicó la prueba U de Mann-Whitney de-
bido a la asimetría de los datos y se utilizaron los p-valores para determinar la significancia 
de estas diferencias en cada contexto. Además, se llevó a cabo el cálculo del coeficiente de 
correlación de Spearman para analizar la asociación entre dos variables ordinales, lo que pro-
porcionó una comprensión más profunda de la relación entre estas variables en ambos gru-
pos de género.

4. Resultados
La muestra está constituida por 1244 niñas (48.1 %) y 1286 niños (49.7 %) de 5.º (n = 1206, 

46.6 %) y 6.º de primaria (n = 1373, 53.1 %). En la Tabla 1, se presenta el análisis descriptivo de las 
variables principales consideradas en el estudio, desglosadas por género (niñas y niños), y el 
valor global para todos los participantes. Se observa una diferencia significativa en la prefe-
rencia por sitios naturales entre niñas y niños (p = 0.013), si bien las niñas son quienes más dis-
frutan de estos lugares. Los niños muestran una mayor preferencia por la tecnología e internet 
en comparación con las niñas, diferencia que es significativa (p <0.001). El tiempo de uso de 
tecnología es significativamente mayor en niños que en niñas; sin embargo, los niños prefie-
ren más salir a la calle en comparación con las niñas, con una diferencia también significativa 
(p <0.001) (Tabla 1).
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4.1. Análisis de la asociación entre preferencias y comportamientos por género

Los resultados muestran una correlación positiva y significativa (r = 0.426**) entre el gusto 
por la naturaleza y el tiempo dedicado a estar en entornos naturales, lo que sugiere que aque-
llos que disfrutan más de la naturaleza tienden a pasar más tiempo en ella. Además, se encon-
tró una correlación negativa y significativa entre el disfrute de la naturaleza y el interés por la 
tecnología e internet (r = -0.187**), lo que indica que quienes prefieren la naturaleza tienden a 
estar menos interesados en la tecnología. Asimismo, se observó una correlación negativa y 
significativa entre el disfrute de la naturaleza y el tiempo dedicado a la tecnología e internet 
(r = -0.147**), dato que revela que aquellos que disfrutan más de la naturaleza tienden a pasar 
menos tiempo utilizando tecnología. Por último, se evidenció una correlación negativa y sig-
nificativa entre la preferencia por la naturaleza y la inclinación por quedarse en casa rodeado 
de pantallas en lugar de salir a la calle (r = -0.250**), lo que sugiere que aquellos que prefieren 
la naturaleza tienden menos a quedarse en casa con tecnología.

Los resultados muestran que, para las niñas, hay una correlación positiva y significativa 
entre el gusto por la naturaleza y el tiempo en entornos naturales (r = 0.421**). Además, se ob-
serva una correlación negativa y significativa entre el gusto por la naturaleza y el interés por 
la tecnología (r = -0.180**), así como entre el gusto por la naturaleza y el tiempo dedicado a la 
tecnología (r = -0.140**). Finalmente, hay una correlación negativa y significativa entre el gusto 
por la naturaleza y la preferencia por quedarse en casa (r = -0.245**). Para los niños, también se 
encontró una correlación positiva y significativa entre el gusto por la naturaleza y el tiempo en 
entornos naturales (r = 0.431**) y una correlación negativa y significativa entre el gusto por la 
naturaleza y el interés por la tecnología (r = -0.193**). Además, existe una correlación negativa 

Tabla 1. Análisis descriptivo de las preferencias y comportamientos por género.

Global Niñas Niños

Media ± DS

Mediana (RI)

Media ± DS

Mediana 
(RI)

Media ± DS

Mediana 
(RI)

p-valor

Gusto, cuando disponen de tiempo, 
por ir a sitios donde hay naturaleza 
(árboles, césped, plantas, huertos, 
bosques, montañas, ríos, playa, etc.)

8.22 ± 1.91

9 (7-10)

8.35 ± 1.79

9 (7-10)

8.12 ± 2.00

6 (5-8)
0.013

Percepción del tiempo (poco- 
mucho) que pasan en sitios con 
naturaleza

6.19 ± 2.31

6 (5-8)

6.22 ± 2.24

6 (5-8)

6.17 ± 2.34

6 (5-8)
0.718

Gusto, cuando disponen de 
tiempo, por estar con tecnología e 
internet (móvil, tableta, consolas, 
redes sociales)

6.94 ± 2.37

7 (5-9)

6.51 ± 2.33

7 (5-8)

7.35 ± 2.32

8 (6-9)
< 0.001

Percepción del tiempo (poco- 
mucho) que usan la tecnología e 
internet

6.94 ± 2.37

7 (5-9)

5.39 ± 2.27

5 (4-7)

6.00 ± 2.34

6 (5-8)
< 0.001

Capacidad de elección: salir a la 
calle vs. estar en casa rodeado de 
pantallas

2.14 ± 2.50

1 (0-4)

1.71 ± 2.12

1 (0-3)

2.52 ± 2.73

2 (0-5)
< 0.001

Nota: DS = desviación estándar; RI = rango intercuartílico.
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y significativa entre el gusto por la naturaleza y el tiempo dedicado a la tecnología (r = -0.154**) 
y entre el gusto por la naturaleza y la preferencia por quedarse en casa (r = -0.255**).

El gráfico presenta la correlación entre cinco variables que abordan tanto las preferencias 
como los comportamientos relacionados con la naturaleza y la tecnología. La primera varia-
ble, GN (gusto naturaleza), evalúa el interés por estar en entornos naturales, mientras que TN 
(tiempo naturaleza) cuantifica el tiempo dedicado a estos entornos. Por otro lado, GTT (gusto 
tecnología) describe la afinidad con la tecnología e internet y UTT (uso tecnología) indica la 
cantidad de tiempo dedicado a dichos dispositivos. Finalmente, CVsCas (casa vs. calle pan-
tallas) refleja la preferencia entre permanecer en casa o salir a la calle rodeado de pantallas. El 
análisis de correlación entre estas variables ofrece percepciones sobre cómo se relacionan las 
preferencias y los comportamientos individuales en relación con la naturaleza y la tecnología.

gráFico 1. Correlación entre variables de interés.

Nota: GN = gusto naturaleza: preferencia por estar en entornos naturales (árboles, césped, montañas, pla-
ya, etc.); TN = tiempo naturaleza: tiempo dedicado a actividades en la naturaleza; GTT = gusto tecnología: 
afinidad por el uso de tecnología e internet (móviles, tabletas, redes sociales, etc.); UTT = uso tecnología: 
cantidad de tiempo dedicado a la tecnología e internet; CVsCas = casa vs. calle pantallas: preferencia 
entre quedarse en casa y salir a la calle rodeado de pantallas.

4.2. Asociación entre preferencia por tecnología y conexión con la naturaleza

Los resultados revelan una correlación negativa significativa entre la preferencia por que-
darse en casa rodeado de pantallas y el tiempo dedicado a estar en entornos naturales  
(r = -0.184**). Tanto para niñas (r = -0.164**) como para niños (r = -0.196**), esta relación se man-
tiene significativa, lo cual sugiere que quienes tienen una mayor inclinación hacia la tecnología 
tienden a pasar menos tiempo disfrutando de la naturaleza. Esto implica un posible déficit en el 
gusto por la naturaleza entre individuos que prefieren pasar más tiempo en entornos digitales, 
hecho que podría afectar a su bienestar físico y emocional. Se intuye un cierto déficit de natura-
leza entre aquellos que optan por quedarse en casa con tecnología, lo que se traduce en un de-
trimento de oportunidades de disfrutar y beneficiarse de las potencialidades del espacio natural.

Además, se observa una correlación positiva significativa entre la preferencia por quedarse 
en casa rodeado de pantallas y el tiempo dedicado al uso de tecnología e internet (r = 0.196**), 
lo que sugiere que quienes prefieren el entorno digital tienden a pasar más tiempo utilizando 
dispositivos electrónicos. Esta tendencia se observa tanto en niñas (r = 0.160**) como en niños 
(r = 0.208**) e indica que ambos géneros muestran una mayor dedicación al uso de tecnología 
e internet cuando tienen una preferencia por quedarse en casa.
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Estos hallazgos subrayan una posible relación entre la preferencia por el entorno digital y una 
menor conexión con la naturaleza, lo que podría tener implicaciones para la salud y el bienestar. 
La desconexión con la naturaleza podría considerarse un déficit, ya que los individuos no están 
aprovechando los recursos y beneficios que ofrece el contacto con el mundo natural. Por lo tanto, 
cabría utilizar estos resultados para identificar la necesidad de promover una mayor apreciación 
y conexión con la naturaleza entre aquellos que muestran una preferencia por el entorno digital.

4.3. Análisis de la percepción del tiempo y el deseo en contextos de naturaleza y 
tecnología

La tabla siguiente muestra un análisis descriptivo de cómo las percepciones y comporta-
mientos varían según el género en dos contextos: cuando los participantes están en sitios ro-
deados de naturaleza y cuando usan tecnología e internet. El análisis descriptivo muestra dife-
rencias significativas en las percepciones y deseos de niñas y niños en contextos de naturaleza 
y uso de tecnología. Las niñas disfrutan más el tiempo en la naturaleza y desean menos volver a 
casa (mediana de 8 y 7.55, respectivamente) comparado con los niños (mediana de 8 y 6.95), con 
p-valores de 0.004 y 0.000. En el contexto tecnológico, los niños encuentran que el tiempo pasa 
más rápido y preferirían seguir usando la tecnología (mediana de 8 y 5.65) en comparación con 
las niñas (mediana de 7 y 5.02), con p-valores de 0.000 en ambos casos (Tabla 2).

Tabla 2. Análisis descriptivo de las preferencias y comportamientos por género.

Global Niñas Niños

Media ± DS

Mediana (RI)

Media ± DS

Mediana (RI)

Media ± DS

Mediana (RI)
p-valor

Cuando estoy en sitios rodea-
dos de naturaleza: se me pasa 
el tiempo lento/rápido

7,05 ± 2,76

8 (5-9)

7.31 ± 2.49

8 (6-9)

6.83 ± 2.97

8 (5-10)
0.004

Cuando estoy en sitios ro-
deado de naturaleza: estoy 
deseando volver a casa / no 
quiero volver a casa

7.23 ± 2.50

8(5-9)

7.55 ± 2.29

8 (6-10)

6.95 ± 2.66

7 (5-9)
0.000

Cuando uso la tecnología e inter-
net: se me pasa el tiempo lento / 
se me pasa el tiempo volando

7.07 ± 2.64

7 (5-10)

6.67 ± 2.53

7 (5-9)

7.43 ± 2.68

8 (6-10)
0.000

Cuando uso la tecnología e 
internet: estoy deseando dejar 
de usarla para hacer otras co-
sas / estaría siempre usándola

5.34 ± 2.36

7 (5-10)

5.02 ± 2.18

5 (4-6)

5.65 ± 4.00

5 (4-7) 0.000

Nota: DS = desviación estándar; RI = rango intercuartílico.

Se encontró una asociación entre la percepción del tiempo en la naturaleza («se me pasa el 
tiempo lento / se me pasa el tiempo rápido») y el deseo de seguir usando tecnología («estoy 
deseando dejar de usarla para hacer otras cosas / estaría siempre usándola»), con un coefi-
ciente de correlación de r = −0.167**. Al hacer el estudio según género, se encontró que, en 
niñas, el coeficiente de correlación fue de r = -0.186**, y en niños, de r = −0.127**. Esto sugiere 
que, tanto en niñas como en niños, existe una correlación negativa similar entre la percepción 
del tiempo en la naturaleza y el deseo de usar la tecnología, lo que significa que, a medida que 
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perciben que el tiempo pasa más rápido en la naturaleza, es más probable que deseen dejar 
de usar la tecnología para hacer otras cosas.

4.4. Análisis de los elementos identitarios de libertad, autonomía y responsabilidad

La tabla siguiente analiza percepciones y comportamientos relacionados con la natura-
leza y la tecnología en niños y niñas. Se observa que no hay diferencias significativas entre 
géneros en la percepción de peligrosidad de los espacios naturales ni en la elección de acti-
vidades al aire libre. Sin embargo, existe una diferencia notable en cuanto a la percepción del 
control parental sobre el tiempo en la naturaleza, que es más estricto en las niñas que en los 
niños (p = 0.030). Además, tanto niños como niñas muestran diferencias significativas en su 
percepción de los riesgos asociados con la tecnología e internet; en este sentido, son las niñas 
quienes expresan una mayor preocupación (p = 0.000) (Tabla 3).

Tabla 3. Análisis descriptivo de percepciones y comportamientos relacionados 
con la naturaleza y la tecnología en niños y niñas. 

Global Niñas Niños

Media ± DS

Mediana (RI)

Media ± DS

Mediana (RI)

Media ± DS

Mediana (RI)
p-valor

Sueles elegir qué hacer cuando es-
tás en estos espacios con naturaleza 

5.91 ± 2.64

6 (5-8)

6.06 ± 2.44

6 (5-8)

5.80 ± 2.79

6 (4-8)
0.106

Crees que estos espacios con 
naturaleza son peligrosos para un 
niño o niña de tu edad 

2.25 ± 2.26

2(0-4)

2.25 ± 2.18

2(0-4)

2.23 ± 2.32

2 (0-4)
0.269

Los mayores (mis padres o perso-
nas con las que vivo) me con-
trolan el tiempo que estoy en la 
naturaleza y lo que puedo hacer

4.54 ± 2.91

5 (2-7)

4.39 ± 2.78

5 (2-6)

4.64 ± 3.02

5 (2-7)
0.030

Sueles elegir qué hacer, donde 
entrar 

6.06 ± 2.36

7 (5-10)

5.82 ± 2.73

6 (4-8)

6.31 ± 2.94

7 (5-9)
0.000

Crees que la tecnología e internet 
son peligrosos para un niño o 
niña de tu edad 

5.42 ± 2.47

7 (5-10)

5.73 ± 2.25

6 (5-7)

5.11 ± 2.61

7 (5-9)
0.000

Los mayores (mis padres o perso-
nas con las que vivo) me controlan 
el tiempo que uso la tecnología y 
los sitios en los que puedo entrar 

5.81 ± 2.80

6(4-8)

5.78 ± 2.71

6 (4-8)

5.82 ± 2.88

6 (4-0)
0.309

Nota: DS = desviación estándar; RI = rango intercuartílico.

Las correlaciones entre la tendencia a elegir actividades en espacios naturales y otras va-
riables revelan ciertos patrones interesantes. Primero, se observa una correlación negativa sig-
nificativa entre la libertad de elección en la naturaleza y la percepción de peligrosidad de estos 
espacios (r = -0.075**); esto sugiere que aquellos que eligen de forma más activa no perciben 
estos entornos como peligrosos. Además, existe una correlación negativa similar con el nivel 
de control parental sobre las actividades al aire libre (r = -0.054**), lo que indica que quienes  
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perciben más libertad para decidir están menos sujetos a un control estricto. Por otro lado, se 
encontró una correlación positiva significativa entre la libertad de elección en la naturaleza y 
la autonomía en la elección de actividades y lugares (r = 0.150**). Ello revela que aquellos que 
eligen más en la naturaleza también tienden a tener más autonomía en general. No se encon-
traron correlaciones sustanciales con la percepción de riesgos asociados a la tecnología e 
internet ni con el control parental sobre el uso de tecnología, lo que indica que estas variables 
pueden ser independientes de la libertad de elección en entornos naturales.

5. Discusión y conclusiones
No es la tecnología la que está irritando esta bidireccionalidad que debería suceder armo-

niosa entre el/la niño/a y la naturaleza, sino que es lo propiamente humano, que en realidad 
está dentro de ambos polos dicotomizados, lo que, a través de esta artificialidad construi-
da, repele muchos sentimientos de pertenencia con el mundo natural. Desde la individuali-
dad, vemos que los más pequeños están malentendiendo (que en cierto modo también es 
aprender) que, en consonancia con las posibilidades que les brinda su sociedad, existe un 
opuesto tecnológico, que hemos proclamado imparable, de materiales raros y que piensa y 
(hasta cierto punto) ya habla de manera semejante y con mayor productividad a como lo hace 
nuestra especie. En consecuencia, desenganchar y fragmentar estas redes que hemos venido 
alimentando con poca o ninguna sostenibilidad con un otro artificial no es tarea fácil. En este 
análisis, hemos querido demostrar que algo se puede seguir añadiendo desde una perspecti-
va inclusiva a la cuestión del déficit de naturaleza y superávit de tecnología, sin perder de vista, 
por supuesto, lo que hasta ahora sabíamos por investigaciones precedentes. 

En respuesta al objetivo que tenía como núcleo comprobar esas preferencias y comporta-
mientos por género, se comprueba que los niños manifiestan una preferencia mayor que las 
niñas por la tecnología e internet y que su percepción es que la usan con mayor intensidad. Y 
no son de extrañar estos resultados, ya puestos de manifiesto en otros estudios (Guevara-Ara-
yón, 2020; Sabater y Fernández, 2015; Serrate et al. 2023) en los que se resaltan las diferencias 
de género en el acceso a y uso de las tecnologías, en muchos casos derivadas, en buena par-
te, de la oferta en el mercado de aplicaciones y redes dirigidas a ambos sexos en este grupo 
al que estamos haciendo referencia. En contra de lo esperado, podrían parecer sorprendentes 
datos que indican que los niños, más que las niñas, muestran una mayor preferencia por salir 
a la calle que por quedarse en casa rodeados de pantallas. Especialmente porque, en este 
tramo de la infancia, lo normal es preferir ocupar el espacio al aire libre, en parques y plazuelas 
en interacción (juego) con el/los otro/s, fruto del proceso de socialización. Quizás por eso, no 
hay que dejar de prestar atención a los resultados obtenidos en torno a los posibles efectos de 
adicción que generan las tecnologías en los niños más que en las niñas. Algunos indicadores 
muestran que, para los niños, el tiempo pasa más rápido cuando están rodeados de pantallas. 
Así, si pudieran elegir con respecto a algunas de las casuísticas que condicionan su expe-
riencia tecnológica, preferirían seguir usándolas aun después del límite o restricción temporal 
que el adulto les hubiese marcado para un uso responsable. 

Si nos centramos de nuevo en las diferencias por género, las niñas son, a diferencia de los 
niños, quienes manifiestan mayor gusto y disfrute del tiempo en la naturaleza, además de que 
desean volver menos a casa cuando finaliza el tiempo libre en estos espacios. Más allá de lo 
ya expuesto, siguen generando alerta resultados que indican que los espacios públicos, tanto 
naturales como digitales, son percibidos como peligrosos, indicador que alcanza una represen-
tatividad significativa en mayor porcentaje en niñas que en niños. De hecho, podríamos añadir 
que son ellas, las niñas, quienes, además, perciben un mayor control parental en estos espacios 
públicos, en especial en el espacio natural. Esto podría deberse a la protección que ejercen las 
familias sobre ellas por el hecho de ser niñas, de modo que esta situación se ve condicionada 
por una percepción de riesgo más compleja a nivel social, unos condicionantes protectores que 
se han visto heredados con cierta tradición hegemónica en los núcleos familiares y en los que, 
por lo general, las familias reproducen para con sus hijas patrones diferentes de los que valoran 
para con sus hijos. Aun así, también se observa que tanto niños como niñas que tienden a mos-
trar una mayor libertad de elección de actividades en cualquier espacio (natural/digital), que 
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perciben dichos espacios como menos peligrosos y, algo interesante, que quienes manifiestan 
mayor libertad de elección en espacios naturales están sujetos a menos controles y restriccio-
nes por parte de los adultos. Con respecto a la regulación de la conducta, se hace evidente 
que quienes eligen más en la naturaleza también suelen tener más autonomía en general. Esto 
significa que un buen patrón de enseñanza que permita a la infancia ser partícipe en la toma 
de decisiones a lo largo de su proceso de socialización ayuda a una adecuada construcción 
identitaria autónoma y reguladora de los espacios que ocupan y del tiempo que les dedican.

En ambos casos, se percibe que aquellos niños y aquellas niñas que manifiestan disfrutar más 
de la naturaleza tienden a pasar más tiempo en ella y muestran menos preferencia por quedarse en 
casa. Sobre esto, se ha podido comprobar que, a mayor gusto por la naturaleza y el espacio natural, 
menor interés por la tecnología y el tiempo dedicado a ella. Estos resultados deben permitirnos 
tomar conciencia de la necesaria responsabilidad de los poderes públicos y de la Administración, 
así como de las familias y del sistema educativo en general, en potenciar el espacio natural como 
espacio propio y por derecho de la infancia, donde se favorezca un adecuado y mejor desarrollo 
infantil a la par que se garanticen avances sostenibles en el proceso de socialización (Caballero 
et al., 2024; Gutiérrez et al., 2024; Muñoz-Rodríguez, 2021). Como guiño y prospectiva, cabría decir 
que el comportamiento de esos otros agentes que educan es algo que bien sabemos que puede 
impulsar o entorpecer cualquier tesitura que se haga sobre las cosmovisiones predominantes en la 
infancia respecto a la naturaleza y sus implicancias directas con la práctica educativa. 

El trabajo presentado tiene algunas limitaciones de carácter metodológico que cabe dejar 
señaladas, como la muestra limitada a un contexto geográfico y educativo específico. Aunque 
se ha realizado un muestreo amplio, centrado en alumnado de 5.º y 6.º de primaria dentro de 
ciertas comunidades autónomas, los resultados podrían no ser generalizables a otros contex-
tos geográficos, educativos o culturales. Por ejemplo, los resultados podrían variar en otros 
países o regiones, o entre alumnos de diferentes etapas educativas. También en función de las 
cuotas de sexo y edad o del posible control de otras variables sociodemográficas, dado que, 
aunque fueron controladas, no se consideró el control de otras variables (como nivel socioe-
conómico, etnia o características familiares) que podrían influir en el uso de tecnología o en la 
conexión con la naturaleza, lo que introduce un posible sesgo en los resultados. 

Es imprescindible tener presente como prospectiva para futuros estudios la necesidad de 
considerar métodos mixtos que aporten resultados cuantitativos y cualitativos y que añadan 
una explicación verbalizada por los propios niños y niñas sobre las cuestiones analizadas, 
además de estudios longitudinales que permitan ver la evolución a lo largo del desarrollo vital 
de la muestra participante. También sería interesante contrastar esta información con la per-
cepción que tienen las propias familias sobre el vínculo que muestran sus hijos e hijas con las 
pantallas y con la naturaleza y comprobar las diferencias.

Quisiéramos, no obstante, concluir con la dupla más importante: que aspirar a renaturalizar pro-
cesos educativos es algo lícito, un derecho humano con implicancias para su identidad. No obs-
tante, habrá que hacerlo atendiendo a las complejidades que tiene en sí nuestra condición social 
(en este caso, a esas diferencias de género que hemos advertido en este trabajo que yacen ocultas 
en la infancia) y tendremos que mantenernos al tanto de lo que sucede en la realidad educativa 
con el binomio naturaleza-tecnología para una prevención y una intervención pedagógicas justas. 
Que sea esta una invitación a la reflexión, porque, al menos por el momento, el mayor garante que 
prevemos es que, si se quiere formar parte de un mundo más sostenible, se ha de dar ejemplo de 
cómo queremos encauzar estas disposiciones. Y esa es una cuestión de primera página de manual. 
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Resumen 
El cambio climático, principal desafío del siglo xxi, exige respuestas educativas y cambios 

culturales urgentes. La formación profesional (FP) se presenta como un espacio valioso para 
enfrentar la emergencia climática y estimular la transición socioecológica. Por ello, es nece-
sario conocer en qué medida la emergencia climática constituye un tópico de estudio conso-
lidado en la investigación educativa centrada en la FP. Utilizando el protocolo PRISMA, se ha 
realizado una revisión sistemática de literatura (2015-2024) indexada en SCOPUS, WOS, ERIC, 
TESEO y SciELO. Para el análisis de contenido, se ha empleado Microsoft Excel. A partir de la 
categorización de la información, se ha dado respuesta a nueve cuestiones de investigación 
sobre las características contextuales, el marco metodológico y la evaluación interpretativa 
de los estudios. Los resultados han revelado una creciente producción científica, especial-
mente en Europa y el sur global, con predominancia de los estudios teóricos sobre los partici-
pativos. Aunque la temática central ha apuntado hacia marcos críticos y soluciones integrales, 
la mayoría de los estudios han adoptado enfoques reformistas que minimizan la participación 
comunitaria. También se ha evidenciado una mayor preocupación por detectar problemas 
que por aclarar conceptos clave, esenciales para una implementación efectiva de la sostenibi-
lidad. Más aún, la preferencia por el conocimiento y las habilidades verdes en detrimento de la 
formación de profesorado y las redes de colaboración estarían dificultando la integración de 
buenas prácticas y afectando a la calidad educativa. Se ha concluido que la mayoría de los es-
tudios no abordan la emergencia climática desde una perspectiva holística y transformadora 
que cuestione nuestras señas de identidad cultural y promueva un nuevo paradigma de desa-
rrollo en el que se sitúen el bienestar ecológico y las cuestiones sociales como ejes centrales. 

Palabras clave: cambio climático, formación profesional, transición socioecológica, edu-
cación ambiental para la sostenibilidad, emergencia climática, justicia ecosocial, ODS 13.
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Abstract
Climate change, the main challenge of the 21st century, demands urgent educational 

responses and cultural changes. Vocational education and training (VET) is providing an 
invaluable opportunity to face the climate emergency and stimulate the socio-ecological 
transition. Therefore, it is necessary to investigate the extent to which the climate emergency 
constitutes a consolidated topic of study in educational research focused on VET. Using the 
PRISMA protocol, we have undertaken a systematic review of literature (2015-2024) indexed 
in SCOPUS, WOS, ERIC, TESEO and SciELO. Microsoft Excel has been used for the content 
analysis. Based on the categorization of the information, we have responded to nine research 
questions on contextual characteristics, the methodological framework and the interpretive 
evaluation of the studies. The results have revealed growing scientific production, especially 
in Europe and the global south, with a predominance of theoretical studies over participatory 
ones. Although the central theme has pointed towards critical frameworks and comprehensive 
solutions, most studies have adopted reformist approaches that minimize community 
participation. It has also become evident there is a greater concern for detecting problems 
rather than for clarifying key concepts, which are essential for effective implementation of 
sustainability. Furthermore, the preference for green knowledge and skills to the detriment 
of teacher training and collaboration networks could be hindering the integration of good 
practices and affecting educational quality. It has been concluded that most studies do not 
address the climate emergency from a holistic and transformative perspective that questions 
our cultural identity and promotes a new development paradigm in which ecological well-
being and social aspects are placed as core issues. 

Keywords: climate change, vocational training, socio-ecological transition, environmental 
education for sustainability, climate emergency, eco-social justice, SDG 13.

1. Introducción
Desde mediados del siglo xx, el impacto de las presiones humanas sobre los sistemas na-

turales de la Tierra es cada vez más evidente; en especial, destaca el uso masivo de combusti-
bles fósiles. El incremento de las emisiones y de la concentración de gases de efecto inverna-
dero (GEI) atmosférico ha elevado la temperatura global 1.1 ºC, lo que nos sitúa cerca del límite 
climático de 1.5 ºC; umbral que, una vez superado, advierten personas expertas, nos llevaría 
hacia un punto de no retorno que pondría en peligro los sistemas que mantienen el equilibrio 
de la Tierra y sustentan a la humanidad (Richardson et al., 2023). Los fenómenos extremos pro-
vocados por el cambio climático alertan de la proximidad de los límites planetarios (Rocks-
tröm et al., 2009). Nos enfrentamos a lo que la literatura científica ha comenzado a denominar 
era del antropoceno (Crutzen y Stoermer, 2000; Crutzen, 2002), término popularizado por el 
químico Paul J. Crutzen y el ecólogo Eugene F. Stoermer en el año 2000 para definir una nueva 
época geológica en la que la actividad humana se habría convertido en la principal fuerza de 
cambio en la vida del planeta. Ello estaría comprometiendo la estabilidad de la Tierra y gene-
rando efectos en cadena, como las alteraciones en el ciclo del agua, el deshielo de glaciares y 
casquetes polares, la elevación del nivel del mar, las modificaciones en ecosistemas marinos 
y terrestres, la acidificación de los océanos, la deforestación o la pérdida de biodiversidad, 
con impacto significativo en la seguridad alimentaria y en la salud humana (Steffen et al., 2011). 
Contamos con evidencias suficientes que justifican la declaración de un estado de emergen-
cia climática (EC en adelante) con implicaciones económicas, sociales y medioambientales 
(Intergovernmental Panel on Climate Change [IPCC], 2023).

Esta preocupante realidad requiere la acción coordinada de toda la sociedad. Por tanto, 
es imperativo emprender acciones que estimulen la conciencia colectiva y transformen los 
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patrones que rigen las acciones humanas bajo las limitaciones temporales que condicionan 
las posibles soluciones (Yeves y Javaloyes, 2018). Se demandan acciones concretas y com-
promisos individuales y colectivos que preserven el entorno y promuevan modelos socioeco-
nómicos más sostenibles, que, incluso, permitan replantear nuestra relación con la naturaleza. 
El siglo xxi debe marcar el inicio de una nueva era en la que reconozcamos que somos seres 
ecodependientes e interdependientes y donde, por tanto, apuntemos a una nueva ética ciu-
dadana que transite en dirección a la justicia ecosocial. Esto implica rediseñar un nuevo para-
digma de desarrollo en el que se sitúen el bienestar ecológico y las cuestiones sociales en el 
centro y se acojan criterios más justos y democráticos que alienten la participación ciudada-
na, las políticas públicas transformadoras, la inclusión, los derechos humanos y las medidas 
de adaptación y mitigación ante las amenazas climáticas resultantes de las estructuras so-
cioeconómicas (Chandramohan y Bhagwan, 2023; McGrath y Russon, 2023; Monk et al., 2023). 
En suma, se trata de cuestionar nuestras señas de identidad cultural y de promover formas de 
sentir, pensar y actuar que contribuyan al cuidado y a la protección de nuestro planeta; de re-
conocer el potencial de la educación como fuerza transformadora ante los desafíos globales 
que enfrenta la humanidad (VET Africa 4.0. Collective, 2023).

Desde la primera conferencia mundial sobre medioambiente en 1972, esta problemática 
ha estado presente en las agendas políticas y en los medios de comunicación, con hitos clave 
como el Informe Brundtland (1987) y la Cumbre de la Tierra en Río de Janeiro (1992) para el 
desarrollo sostenible. Si bien el potencial de la educación como agente catalizador de estilos 
de vida más justos no cobró impulso hasta los objetivos de desarrollo del milenio (2000-2015), 
cuando la educación para el desarrollo sostenible (EDS) adquirió reconocimiento y relevancia 
en el contexto del desarrollo global. Resultado de estos intereses han sido distintas iniciativas 
con enfoques cada vez más holísticos. De entre ellas, destaca la actual Agenda 2030 adopta-
da en 2015 por la Asamblea General de las Naciones Unidas, que reconoce la educación para 
la sostenibilidad (EpS) como determinante para el equilibrio global. Desde entonces, estas 
cuestiones han sido objeto de creciente interés en los sistemas educativos, reflejado en inicia-
tivas como el Pacto Verde Europeo, que considera el papel de la educación para avanzar hacia 
una Europa climáticamente neutra (Comisión Europea, 2021); el Marco Europeo de Compe-
tencias en Sostenibilidad (GreenComp) (Bianchi et al., 2023); y el Plan de Acción de Educación 
Ambiental para la Sostenibilidad (PAEAS en adelante) en España (Ministerio para la Transición 
Ecológica y el Reto Demográfico [MITECO] y Ministerio de Educación y Formación Profesional 
[MEFP], 2021), que aboga por un enfoque estratégico alineado con la educación ambiental 
para la sostenibilidad (EApS, en adelante). 

En clave nacional y en el contexto de la formación profesional inicial (FPI en adelante), 
contexto objeto de estudio, el MITECO en colaboración con el MEFP, a través del PAEAS (2021-
2025), instan a la promoción de valores distintos y a la generación de espacios educativos que 
direccionen las inquietudes individuales y colectivas hacia acciones eficaces que modifiquen 
la visión, el modelo y los propósitos sociales frente a la EC y ambiental. Bajo esa mirada y 
como plantean López et al. (2022), es fundamental integrar la crisis socioecológica de mane-
ra transversal en la educación, tanto en el currículo formal como en la promoción de recur-
sos e iniciativas extracurriculares que prioricen estos temas en contextos socioeducativos no 
formales e informales. En ese sentido, aunque la alfabetización climática (entendida como 
el conocimiento científico necesario para comprender el sistema climático) es esencial para 
capacitar a personal técnico, profesionales y otros agentes en la toma de decisiones infor-
mada y responsable, por sí sola resulta insuficiente, ya que no aborda la EC desde todas sus 
dimensiones. Por ello, se requiere un esfuerzo conjunto que complemente este enfoque, con 
una cooperación social y cívica que involucre y active el compromiso de toda la comunidad y 
que priorice las necesidades educativas ante la urgencia de la emergencia planetaria (López 
et al., 2022). Respuestas educativas que tienen que venir desde todas las etapas y los niveles 
educativos, entre los que se encuentra la FPI, contemplada en la actual normativa española 
(Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de Ordenación e Integración de la FP) como grado de 
formación D y que constituye el nivel educativo de referencia en esta revisión sistemática de 
literatura (del inglés systematic literature review, en adelante SLR).
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La FP, nivel educativo tradicionalmente vinculado a modelos de producción insostenibles, 
muestra un compromiso limitado con el bienestar socioambiental. En tiempos recientes, aunque 
ha aumentado la conciencia sobre la necesidad de que la FP aborde la EC, la literatura académica 
no enfrenta apenas este tema o lo hace desde enfoques limitados que no reconsideran las pers-
pectivas convencionales. Ello representa un desafío y una oportunidad significativa para mejorar 
la relevancia y el impacto de la FP en este campo (McGrath y Russon, 2023; Ramsarup et al., 2024).

Ante este escenario, la EApS se convierte en una necesidad apremiante para impulsar la 
transformación social, construir una cultura de cuidado medioambiental en la comunidad 
educativa y formar una ciudadanía crítica y participativa, capaz de comprender los proble-
mas, tomar decisiones y actuar en consecuencia. No obstante, el urgente desafío precisa re-
novar la EApS: fortalecer temáticas como ecodependencia, EC y ecociudadanía; reformular 
metodologías e intervenciones, y promover la participación ciudadana inclusiva (MITECO y 
MEFP, 2021). En este contexto, aprovechar el impulso global y la atención renovada que ofrece 
la Agenda 2030 puede ser un valor añadido a nuestros esfuerzos para enfrentar problemáticas 
de primer nivel como el cambio climático (CC en adelante) desde una perspectiva más amplia 
y efectiva. En ese sentido, la FP destaca como el escenario idóneo desde donde capacitar 
perfiles profesionales que impulsarán economías más justas, para educar en pro de una ciu-
dadanía informada, comprometida y activa, que busque un impacto positivo en la calidad de 
vida, en el desarrollo profesional, en la equidad social y en la protección del medioambiente.

El actual modelo de gestión y la tradicional inercia educativa, marcada por obstáculos y re-
sistencias a la innovación y renovación curricular, limitan el desarrollo de proyectos educativos 
centrados en la EApS, a pesar de los avances normativos respaldados por la Agenda 2030. Los 
informes nacionales e internacionales señalan resultados bajos que impiden la inclusión y la mo-
vilidad social (Parveva, 2020). Por consiguiente, el foco de las políticas educativas se sitúa sobre la 
transformación educativa y, en el contexto educativo de FP, nace la iniciativa PISA-VET para eva-
luar las habilidades profesionales y la calidad del sistema educativo (Organization for Economic 
Cooperation and Development [OECD], 2024). Por su parte, la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de mar-
zo, de Ordenación e Integración de FP impulsa la economía verde y la sostenibilidad al destacar 
la importancia de la FP en la transición ecológica y la lucha contra el CC. Así, la nueva ley insta 
a combinar la formación humanística y profesionalizante y subraya la necesidad de desarrollar 
competencias ecosociales para formar perfiles profesionales con conciencia climática y social.

En este proceso de concienciación y reactivación ciudadana, el compromiso y la formación de 
profesorado y tutoras/es laborales de FP resultan fundamentales. Si bien los procesos formativos 
precisan cambios, como el incremento de los recursos educativos y la creación de una cultura de 
colaboración entre centros educativos, empresas y entorno comunitario que permita el intercam-
bio de ideas, la reflexión colectiva y el aprendizaje mutuo. Es mediante este diálogo social y este 
fortalecimiento democrático como se podrá generar conocimiento, optimizar la calidad educativa 
y promoviendo identidades comprometidas con la justicia ecosocial (MITECO y MEFP, 2021).

A pesar del creciente interés por integrar el CC y la EApS en educación y repensar los enfo-
ques de la FPI, la literatura científica muestra que son escasos aquellos estudios que contem-
plan el vínculo entre FPI, CC y EApS como factor relevante para la transición justa (McGrath 
y Russon, 2023). Esto revela un vacío en la preparación integral de los perfiles profesionales 
y resalta la urgencia de mayor atención investigadora. Sobre dicha premisa se sustenta esta 
revisión sistemática, desde la contribución de la investigación en el campo de las ciencias de 
la educación, la cual busca orientar futuras investigaciones y políticas educativas y prácticas 
curriculares en el ámbito de la FP frente a la EC. 

Ante tal panorama, el objetivo general de este estudio es conocer en qué medida la EC 
constituye un tópico de estudio consolidado en la investigación educativa centrada en la FP; 
objetivo general que tiene como referencia los siguientes objetivos específicos:

 ● Identificar el contexto, las temáticas predominantes y los enfoques metodológicos de 
referencia en la literatura científica sobre emergencia climática en FP.

 ● Investigar tópicos y enfoques emergentes y su evolución en el marco de la emergen-
cia climática en FP.
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2. Método

2.1. Metodología de investigación

Debido al gran volumen de producción científica disponible digitalmente, el método SLR 
resulta crucial para sintetizar, interpretar y evaluar de forma eficaz las informaciones existentes. 
Para que una revisión sea considerada sistemática, debe cumplir con unos principios metodo-
lógicos y de transparencia que aseguren respuestas confiables a preguntas de investigación es-
pecíficas (García-Peñalvo, 2022). El protocolo PRISMA (preferred reporting items for systematic 
reviews and meta-analyses) es ampliamente reconocido y utilizado como referente en diversas 
disciplinas. Por ello, dada la complejidad del problema de investigación y con el propósito de 
dar respuesta a los objetivos planteados, optamos por una SLR sobre el estado de la cuestión 
bajo las directrices metodológicas de la declaración PRISMA 2020; garantizamos así la riguro-
sidad y la calidad del proceso de revisión (Page et al., 2021). La revisión sistemática reflejada en 
este trabajo se ha desarrollado siguiendo distintas fases (Valverde-Berrocoso et al., 2022).

 ● Fase 1: preguntas de investigación (PI en adelante). Se han organizado en torno a tres 
dimensiones o variables: (1) características contextuales, que identifican la distribución 
temporal, la ubicación geográfica y las temáticas predominantes de los estudios revisa-
dos; (2) marco metodológico, que reconoce las metodologías, los diseños metodológi-
cos, las técnicas de investigación y el perfil de las muestras; y (3) evaluación interpretativa, 
que determina los hallazgos y las conclusiones clave de los estudios revisados (Tabla 1).

Tabla 1. Preguntas de investigación y sus dimensiones.

Dimensión Pregunta de investigación

Contextual

PI1.  ¿Cómo se distribuyen temporalmente las publicaciones sobre EC en 
la FP en términos porcentuales?

PI2.  ¿Cuál es la distribución geográfica de las publicaciones entre los 
diferentes continentes?

PI3. ¿Cuáles son las temáticas predominantes en las publicaciones?

Metodológica

PI4.  ¿Qué metodologías se identifican con mayor frecuencia en los estu-
dios incluidos en la revisión?

PI5. ¿Qué tipología de estudio es el más utilizado en los estudios revisados?

PI6.  ¿Qué técnicas de investigación son las más sobresalientes en los 
estudios seleccionados?

PI7.  ¿Qué perfil tienen las muestras más utilizadas en las investigaciones 
sobre EC en el contexto de FP?

Interpretativa
PI8. ¿Cuáles son los hallazgos más significativos extraídos de la literatura?

PI9. ¿Cuáles son las conclusiones clave de los estudios revisados?

 ● Fase 2: estrategia de búsqueda y fuentes de información. Para la selección de docu-
mentos, se han utilizado las bases de datos SCOPUS, Web of Science (WOS), ERIC, 
TESEO y SciELO. Asimismo, se han empleado palabras clave en inglés y en español 
relacionadas con la FP, el CC y la EApS. La búsqueda se ha limitado a artículos cien-
tíficos y trabajos académicos de acceso abierto publicados en los últimos diez años. 
Para maximizar la efectividad de la búsqueda, se han utilizado operadores booleanos 
(AND/OR) y se han tratado los términos compuestos como una sola unidad.
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 ● Fase 3: criterios de elegibilidad. Se han incluido libros, artículos científicos y tesis doc-
torales cuya temática estuviera centrada en el medioambiente, la EC, la sostenibilidad 
o los objetivos de desarrollo sostenible (ODS en adelante) en el contexto de la FP. Se 
han excluido estudios fuera del campo de las ciencias sociales y de la educación.

 ● Fase 4: proceso de selección de estudios y extracción de datos. La búsqueda inicial ha 
identificado 1734 documentos, de los cuales 1204 estudios han sido analizados según tí-
tulo y resumen mediante los criterios de inclusión y exclusión, lo que ha resultado en la 
exclusión de 1160 documentos. Los 44 restantes se han revisado a texto completo y 14 artí-
culos han sido excluidos por no alcanzar los estándares mínimos. Después, se han incor-
porado 3 artículos, con los que se ha completado la muestra final para la revisión (n = 33).

 ● Fase 5: codificación y síntesis de datos. Para la recogida de datos y síntesis de la infor-
mación, se ha utilizado el software Microsoft Excel. Se han incluido datos identifica-
tivos de la fuente (autor/a, título, año de publicación, DOI, fuente), así como palabras 
clave, resumen y temas relevantes de investigación (contexto, temáticas, metodolo-
gía, tipología y técnicas de investigación, muestra, hallazgos y conclusiones). Para el 
análisis de contenido, hemos categorizado la información y obtenido una serie de ca-
tegorías y subcategorías vinculadas a las dimensiones y preguntas de investigación.

Cada una de estas fases se aborda en detalle a continuación. 

2.2. Estrategia de búsqueda y fuentes de información

El proceso de búsqueda ha comenzado con la definición de los criterios de selección de la 
documentación por analizar. La experiencia de las autoras responsables y los tópicos objeto 
de este estudio (CC y FP), unidos a los descriptores marcados por los motores de búsqueda y 
a las bases de datos utilizadas han sido los referentes empleados para definir los criterios de 
búsqueda mostrados en la Tabla 2.

Tabla 2. Criterios de búsqueda para la selección de documentos en la SLR.

Criterio Definición

Tipología 

Libros, artículos de investigación y trabajos académicos indexados en 
bases de datos bibliográficas relevantes para la investigación educativa 
y valoradas de forma positiva por la comunidad científica, tales como 
SCOPUS, Web of Science (WOS), Educational Resources Information 
Center (ERIC), y TESEO. Adicionalmente, se recurre a la biblioteca elec-
trónica de difusión científica SciELO.

Descriptores 
de búsqueda

Los términos de búsqueda fueron: formación profesional, VET, TVET, vo-
cational training, vocational education o professional training; cambio 
climático o climate change; emergencia climática o climate emergency; 
acción climática o climate action; calentamiento global o global warming; 
efecto invernadero o greenhouse effect; ambientalización curricular o cu-
rricular greening; medioambiente o environment; competencias verdes o 
green skills; sostenibilidad o sustainability; educación ambiental o envi-
ronmental education; ecologización o greening; transición verde o green 
transition; transición socioecológica o socioecological transition; desafíos 
globales o global challenges; ODS-13.

Disponibilidad De acceso abierto, gratuito y disponible a texto completo.

Temporalidad Franja temporal limitada a los últimos diez años, que abarca el período 
comprendido entre 2015 y 2024, ambos incluidos.

Idioma Español e inglés.
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Para materializar la búsqueda, se han tomado varias decisiones clave. La selección de ba-
ses de datos vino determinada por su amplitud temática y por la relevancia nacional e interna-
cional en el ámbito educativo y otras disciplinas; se garantizaba así una recopilación completa 
y detallada de la literatura pertinente sobre los temas de interés. Las palabras clave utilizadas 
en las búsquedas se han escogido con la idea de reflejar con precisión y exhaustividad los 
tópicos relevantes del estudio; asimismo, se han empleado sinónimos para ampliar la búsque-
da. Con esta información, se han diseñado ecuaciones de búsqueda específicas para obtener 
un conjunto relevante de fuentes primarias en las bases de datos (García-Peñalvo, 2022). Para 
la creación de fórmulas, se han utilizado conectores booleanos (AND y OR). El objetivo era 
conectar palabras clave de manera que formaran una estrategia de búsqueda efectiva en los 
buscadores seleccionados, conforme a las directrices de cada base de datos (Tabla 3).

Tabla 3. Ecuaciones de búsqueda avanzada en bases de datos.

Base de datos Ecuación

SCOPUS

TITLE-ABS-KEY(“climate change” OR “climate emergency” OR “climate 
action” OR “global warming” OR “greenhouse effect” OR “curricular gree-
ning” OR “environment” OR “sustainability” OR “environmental education” 
OR “greening” OR “green transition” OR “green skills” OR “socioecological 
transition” OR “global challenges”) AND TITLE-ABS-KEY(“VET” OR “TVET” OR 
“vocational training” OR “vocational education” OR “professional training”)

WOS

ALL=((“climate change” OR “climate emergency” OR “climate action” 
OR “global warming” OR “greenhouse effect” OR “curricular greening” 
OR “environment” OR “sustainability” OR “environmental education” OR 
“greening” OR “green transition” OR “green skills” OR “socioecological 
transition” OR “global challenges”) AND (“VET” OR “TVET” OR “vocational 
training” OR “vocational education” OR “professional training”))

ERIC/SCIELO

(“climate change” OR “climate emergency” OR “climate action” OR 
“global warming” OR “greenhouse effect” OR “curricular greening” OR 
“environment” OR “sustainability” OR “environmental education” OR 
“greening” OR “green transition” OR “green skills” OR “socioecological 
transition” OR “global challenges”) AND (“VET” OR “TVET” OR “vocational 
training” OR “vocational education” OR “professional training”)

2.3. Criterios de elegibilidad

Decidir qué documentos debían ser objeto de revisión y cuáles de exclusión ha requerido 
la definición de unos criterios de elegibilidad (Tabla 4); criterios que han sido establecidos a 
partir de los tópicos objeto de estudio (CC y FP) y del carácter científico del documento.

Tabla 4. Definición de los criterios de inclusión.

Criterio Definición

Contexto Libros, artículos científicos o tesis doctorales directamente aplicables 
al contexto de la FP

Objeto de 
estudio

Temática centrada en el medioambiente, la emergencia climática, la 
sostenibilidad o los objetivos de desarrollo sostenible (ODS)

Campo Estudios dentro del campo disciplinario de las ciencias sociales y de la 
educación
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2.4. Proceso de selección y extracción de datos 

La extracción de datos se ha desarrollado en tres etapas de filtrado. La primera, de identifi-
cación, ha pivotado en la búsqueda inicial de documentos en las bases de datos especializadas 
WOS, SCOPUS, ERIC y TESEO. Para ello, se han utilizado los términos centrales de la investigación, 
tanto en inglés como en español: formación profesional, cambio climático, emergencia climática, 
educación ambiental, medioambiente, sostenibilidad y ambientalización curricular. Adicional-
mente, se ha revisado la biblioteca electrónica científica SciELO y se ha ampliado la búsqueda 
con nuevos conceptos en ambos idiomas: competencias verdes, transición verde, transición so-
cioecológica, acción climática, calentamiento global, efecto invernadero, ecologización, desafíos 
globales y ODS 13. Para una correcta consulta, se han realizado distintas combinaciones de todas 
las palabras clave y de los sinónimos y se han planteado ecuaciones de búsqueda específicas 
siguiendo la lógica de los operadores booleanos (AND/OR). Esta búsqueda sistemática se ha lle-
vado a cabo de manera continuada durante los meses de marzo, abril y mayo de 2024. Como re-
sultado, se han identificado 1734 estudios y han quedado un total de 1204 registros para el cribado. 

Durante la segunda etapa de cribado, tras un primer análisis basado en la lectura de títulos y 
resúmenes de los documentos, han quedado excluidas 1160 publicaciones que no abordaban 
de forma específica la FP ligada al tema ambiental o para la sostenibilidad y que se encontraban 
fuera del campo de las ciencias sociales y de la educación. Después de aplicar el primer filtro, se 
han examinado las 44 fuentes a texto completo, tras lo cual se han excluido 14 estudios.

Por último, en la tercera etapa de inclusión, se han añadido 3 estudios adicionales que han 
completado la muestra final de documentos para la SLR (n = 33). La adición de estas investiga-
ciones ha enriquecido y completado la revisión; una de ellas es una fuente clave en la literatura 
revisada y las otras dos cumplen con los criterios de inclusión.

Estas etapas de filtrado, alineadas con las fases generales del proceso de SLR, se ilustran 
en el diagrama de flujo presentado en la Figura 1. La etapa de identificación corresponde a la 
aplicación de la estrategia de búsqueda y selección de fuentes de información iniciales. La 
etapa de cribado alude a la aplicación de los criterios de elegibilidad para determinar la per-
tinencia de los estudios. Finalmente, la etapa de inclusión coincide con la selección final de 
estudios y la extracción de datos para la codificación y síntesis de datos.

Figura 1. Diagrama de flujo de PRISMA 2020 para SRL.

Fuente: adaptado de Page et al., 2021.
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Después de seleccionar los estudios definitivos para nuestra revisión (33), hemos elabora-
do una plantilla mediante el software Microsoft Excel para sintetizar la información y facilitar el 
análisis de contenido. En ella, hemos incluido datos identificativos de la fuente (autor/a, título, 
año de publicación, tipo de documento, naturaleza de los datos) así como palabras clave, citas 
textuales o temas relevantes de investigación. 

2.5. Codificación y síntesis de datos

En cuanto al análisis de la información cualitativa proveniente de los documentos revisa-
dos, se ha hecho un análisis de contenido que nos ha permitido interpretar los datos mediante 
la categorización o codificación de la información, de donde se han obtenido una serie de ca-
tegorías organizadas en tres dimensiones principales: (1) contextual (Tabla 5), (2) metodológica 
(Tabla 6) e (3) interpretativa (Tabla 7), directamente vinculadas a las preguntas de investigación.

Tabla 5. Definición de categorías vinculadas a la dimensión contextual.

Código Categoría Significado Subcategoría

DT Distribución 
temporal

Clasificación de los documentos 
según año de publicación para 
detectar aumentos o disminucio-
nes en la cantidad de estudios 
publicados por año

2015-2016-2017-2018-2019-2020-
2021-2022-2023-2024

DG Ubicación 
geográfica

Clasificación de las publicaciones 
según continente para identificar la 
cantidad de estudios publicados en 
cada región

Europa (EU) – África (AF) – Asia (AS) – 
América (AM) – Oceanía (OC)

T Temáticas
Tópicos de estudio y áreas de 
interés en la investigación sobre 
EC y FP

Campus verde (CV) – Currículo/For-
mación (CF) – Comunidad/Empresas 
(CE) – Investigación (I) – Cultura insti-
tucional (CI) – Competencias (C)

Tabla 6. Definición de categorías vinculadas a la dimensión metodológica.

Código Categoría Significado Subcategoría

M Metodología Enfoque metodológico adoptado 
en la investigación

Cuantitativa (CUAN) – Cualitativa 
(CUAL) – Mixta (MX)

TI Tipología
Diseño o conjunto de métodos 
empleados para abordar el 
estudio

Teórico (TE) – Aplicado (A) – De 
campo (DC) – Instruccional (I) – Des-
criptivo (DE) – Exploratorio (EX) – Ex-
plicativo (EP) – Evaluativo (EV) – Estu-
dios de caso (EC)

TI Técnicas
Conjunto de herramientas e ins-
trumentos utilizados para recolec-
tar información y analizar datos

Documental (DO) – Observacional 
(OB) – Participativa (PA) – Encuesta 
(EN)

MU Muestra
Documentos o parte de la pobla-
ción con la que se realiza la inves-
tigación

Alumnado (AL) – Profesorado (P) – 
Personal directivo (PD) – Expertas/os 
(EXP) – Empresas (EM) – Comunidad 
educativa (CE) – Organizaciones y 
gobiernos (OG) – Universidad (U) – 
Agentes sociales (AS) – Personal in-
vestigador (PI) – Documentos (D)
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La participación independiente de las investigadoras responsables de este estudio, encar-
gadas de introducir, verificar y contrastar información, ha garantizado la precisión y la ausen-
cia de sesgo en los análisis realizados. 

3. Resultados
A partir de la categorización de la información, presentamos los resultados organizados 

según las dimensiones previamente establecidas, con el fin de dar respuesta a las nueve pre-
guntas de investigación sobre las características contextuales, el marco metodológico y la 
evaluación interpretativa de los 33 estudios revisados (Figura 2).

Tabla 7. Definición de categorías vinculadas a la dimensión interpretativa.

Código Categoría Significado Subcategoría

H Hallazgos

Resultados obtenidos en los 
estudios revisados, incluyendo 
datos, patrones y observaciones 
relevantes

Definición (DE) – Barreras (BA) – 
Buenas prácticas (BP) – Propuestas 
de acción (PA) – Protagonismo do-
cente (PD) – Innovación tecnológi-
ca (IT) – Importancia/Contribución 
ODS (CODS)

C Conclusiones

Interpretaciones, juicios y reco-
mendaciones derivadas de los 
hallazgos de los estudios revisados; 
destacan la relevancia y las posi-
bles aplicaciones de los resultados

FP reforma (FPRF) – FP investiga-
ción (FPIN) – FP formativa (FPF) – FP 
redes (FPRD) – Empleos verdes (EV)

Figura 2. Autoras/es y año de los diferentes documentos analizados para la SLR.

3.1. Características contextuales en la investigación educativa sobre EC y FP

PI1. ¿Cómo se distribuyen temporalmente las publicaciones sobre EC en la FP en términos 
porcentuales?

En cuanto al año de publicación, el análisis ha revelado una tendencia creciente en la 
cantidad de publicaciones, que pasan del 3.03 % en los años 2015 y 2016 al 27.27 % en 2023. 
En 2024, las publicaciones alcanzaron el 18.18 %, porcentaje que también se ha registrado en 
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2020. Otros años menos destacables fueron 2022 con el 12.12 %, así como 2021, 2019 y 2018, 
con un porcentaje idéntico del 6.06 %. Frente a los resultados en esos años, en 2017 no se han 
registrado publicaciones sobre el tema.

PI2. ¿Cuál es la distribución geográfica de las publicaciones entre los diferentes continentes?

En relación con el lugar donde se realizan las investigaciones, se han identificado cinco 
continentes, de los cuales Europa lidera la mayor contribución (32.43 %), seguida por Asia 
(29.73 %) y África (24.32 %). América (8.11 %) y Oceanía (5.41 %) muestran una menor contribu-
ción a la producción de documentos.

PI3. ¿Cuáles son las temáticas predominantes en las publicaciones?

Respecto a las temáticas, se ha puesto de manifiesto que la categoría con mayor presen-
cia es investigación (39.13 %), mientras que la menos presente es campus verde (4.35 %). Este 
hallazgo subraya una clara inclinación hacia la generación de conocimiento científico que 
respalde prácticas educativas sostenibles y beneficiosas para la comunidad educativa y la 
sociedad en lugar de centrarse en la gestión ambiental específica de las infraestructuras y 
los servicios del campus. En segundo lugar, ha destacado la temática currículo (17.39 %) sobre 
la integración de la sostenibilidad en el plan de estudios. En tercer lugar, las competencias 
(15.22 %) necesarias para enfrentar el CC y promover el equilibrio socioambiental; seguida de 
comunidad y empresas (13.04 %), referida a la necesaria colaboración entre instituciones edu-
cativas, empresas y comunidad para conectar la teoría con la práctica; y cultura institucional 
(10.87 %), que alude a la integración de la sostenibilidad en la cultura institucional y a la promo-
ción de buenas prácticas en todas las áreas y decisiones de las instituciones.

3.2. Marco metodológico en la investigación educativa sobre EC y FP

PI4. ¿Qué metodologías se identifican con mayor frecuencia en los estudios incluidos en 
la revisión?

Se ha observado que la metodología cualitativa (53.33 %) es ampliamente utilizada, segui-
da por los enfoques mixtos (36.66 %). En contraste, la metodología cuantitativa se ha emplea-
do con menor frecuencia, con una presencia del 10 % en los estudios revisados.

PI5. ¿Qué tipología de estudio es el más utilizado en los estudios revisados?

Las investigaciones de corte teórico (34.01 %) han sido las más presentes en la revisión. 
Después los estudios de campo (25.77 %), que abarcan entrevistas, cuestionarios, observa-
ciones y estudios etnográficos, seguidos por los estudios aplicados a contextos específicos 
(14.43 %), que incluyen también investigaciones de acción-participativas y de aprendizaje 
expansivo. Por otra parte, existe una mayor frecuencia de investigaciones basadas en estu-
dios de caso (10.31 %) y diseños instruccionales (6.18 %) que descriptivos (3.09 %), evaluativos 
(3.09 %), exploratorios (2.06 %) y explicativos (1.03 %).

PI6. ¿Qué técnicas de investigación son las más sobresalientes en los estudios seleccionados?

En relación con las técnicas más empleadas, han sobresalido las encuestas (42.17 %), inclu-
yendo entrevistas y cuestionarios. En segundo lugar, las técnicas documentales, que abarcan 
análisis de contenido, comparativos, reflexivos y por mapeo, y que constituyen el 40.96 %. A ma-
yor distancia, las técnicas participativas (12.04 %), que integran grupos focales, cafés comunita-
rios, programas de arte, talleres, entre otros; y las técnicas observacionales, con tan solo un 4.82 %.

PI7. ¿Qué perfil tienen las muestras más utilizadas en las investigaciones sobre emergencia 
climática en el contexto de FP?

Respecto a la muestra, se ha evidenciado que profesorado es más frecuente en los estudios 
no teóricos (15.28 %), de la misma forma que documentación es igualmente predominante en los 
estudios teóricos (15.28 %). Otras muestras que han destacado son alumnado y comunidad edu-
cativa, con el 12.5 % de presencia, respectivamente. También han sido muy utilizadas empresas 
(11.11 %), así como organizaciones y gobiernos (9.72 %). Sin embargo, con menor representación 
hemos encontrado a expertas/os (5.56 %), comunidad (5.55 %), personal investigador (5.55 %) y 
personal directivo (4.54 %). Universidad (3.03 %) es la categoría menos común entre los estudios.
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3.3. Evaluación interpretativa en la investigación educativa sobre EC y FP

PI8. ¿Cuáles son los hallazgos más significativos extraídos de la literatura?
La mayoría de los hallazgos encontrados en los documentos analizados se han concretado 

en barreras (32.91 %), carencias o problemas que dificultan o impiden el desarrollo de prácticas 
sostenibles. No obstante, también se ha otorgado gran peso a las propuestas de acción (27,85 %) 
necesarias para incorporar la emergencia climática en la FP y hacer efectiva la EApS, y al estudio 
de buenas prácticas (16.45 %), referidas a los casos de éxito que han demostrado ser efectivos y 
exitosos en el abordaje de la sostenibilidad en la FP y que pueden servir como modelo o referen-
cia para una FP sostenible. A estas tendencias se han añadido protagonismo docente (7.59 %), 
que explora el papel del profesorado en la implementación de cambios y mejoras en la FP; inno-
vación tecnológica (6.33 %), centrada en habilidades y tecnologías en la enseñanza para la inno-
vación verde; e importancia y contribución de los ODS (6.33 %) en la FP. Finalmente, el 2.38 % se 
ha centrado en las definiciones o imagen asociada a los términos de EC y sostenibilidad. 

PI9. ¿Cuáles son las conclusiones clave de los estudios revisados?
Las categorías FP investigación y empleos verdes han sido identificadas como las prin-

cipales conclusiones (23.91 %). Esto sugiere una tendencia predominante hacia el desarrollo 
de investigaciones académicas y políticas educativas para enfrentar los desafíos globales 
con perspectiva ecosocial, así como hacia el fomento de habilidades verdes y tecnologías 
ambientales para apoyar una industria más ecológica. Otra conclusión significativa ha sido 
reforma FP (21.74 %), centrada en cambiar las prácticas educativas tradicionales en pro de 
modelos curriculares y enfoques pedagógicos integrales. Por el contrario, las conclusiones 
menos frecuentes han sido FP formativa, referida a la formación y al desarrollo profesional de 
profesorado y empresas, y FP redes, que pone de relieve la importancia de la participación 
y la colaboración entre instituciones, empresas y comunidades para la equidad y la justicia 
ecosocial, ambas con un 15.22 %. 

4. Discusión 
Si tomamos como referencia el objeto de estudio, que recordemos era conocer en qué 

medida la EC constituye un tópico de estudio consolidado en la investigación educativa cen-
trada en la FP, concluimos que, aunque existe un creciente interés y una mayor atención ha-
cia estos temas en la investigación académica, la literatura evidencia que los estudios que 
exploran el vínculo entre CC y FP son todavía escasos (McGrath y Russon, 2023). En especial, 
resulta inusual encontrar investigaciones que aborden el CC desde una perspectiva holística 
y transformadora, que cuestionen nuestras señas de identidad cultural y apunten en dirección 
a la justicia ecosocial (VET Africa 4.0. Collective, 2023). 

Respecto a las preguntas de investigación sobre las características contextuales de los 
documentos, la SLR ha indicado un creciente aumento de la investigación sobre FP y soste-
nibilidad desde la aprobación de la Agenda 2030 en 2015, con una clara intensificación del 
interés académico a partir de 2020. Seguramente esto se deba al impacto de la crisis sanitaria 
provocada por la pandemia covid-19, que trajo consigo una serie de cambios en los sistemas 
humanos y naturales de la Tierra que impulsaron la producción de nuevos temas de investiga-
ción. Es probable que la disminución en 2021 haya reflejado el proceso de adaptación y reor-
ganización de la comunidad científica en el ámbito académico, mientras que el repunte des-
de 2022 se podría explicar por las consecuencias que tuvo el covid-19 sobre los ecosistemas y 
el renovado compromiso con los temas medioambientales (López-Feldman et al., 2020). Este 
aumento ha sido especialmente evidente en los países europeos y en el sur global. Según 
McGrath y Yamada (2023), esto se debe a que los países del norte cuentan con una mayor 
financiación, lo que a menudo perpetúa dinámicas de liderazgo externo y de extractivismo 
que influyen en la dirección y en el enfoque de las agendas de investigación. No obstante, 
se han hecho esfuerzos recientes por promover una participación más responsable y social-
mente comprometida de los países en desarrollo; una tendencia que explicaría la creciente 
visibilidad de los países del sur en publicaciones académicas sobre habilidades, enfoques 
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teóricos y metodológicos, probablemente debido a su alta vulnerabilidad a los impactos del 
CC (Monk et al., 2023). Unos datos coincidentes con la investigación de Persson et al. (2023), 
quienes también señalan un «rápido crecimiento de la investigación sobre FP y una transición 
verde en el llamado sur global y países europeos» (p. 373). 

A pesar de estos datos, las prioridades de investigación en estos estudios han sido diversas. Si 
bien es cierto que la temática predominante de los estudios teóricos apunta hacia la generación 
de conocimiento científico que respalde prácticas educativas sostenibles y beneficiosas para la 
comunidad educativa y la sociedad, en la práctica, más de la mitad de las investigaciones adop-
tan enfoques reformistas centrados en áreas concretas (Ramsarup et al., 2024), como el plan 
de estudios, identificado en numerosos documentos como la mejor solución para enfrentar el 
CC; las competencias para la sostenibilidad; la colaboración entre instituciones, comunidades 
y empresas; la creación de cultura institucional ecológica; y la gestión ambiental específica en 
infraestructuras y servicios del campus. Esta realidad ha revelado una brecha significativa entre 
el interés académico por ecologizar la FP y su implementación efectiva en este contexto, que en 
la actualidad tiende hacia respuestas fragmentadas en lugar de sistémicas o transformadoras 
(McGrath y Russon, 2023; Chandramohan y Bhagwan, 2023; Monk et al., 2023).

En cuanto a las preguntas vinculadas al marco metodológico, los resultados indican que 
la metodología cualitativa es la más utilizada, seguida por la mixta y la metodología cuantita-
tiva, que apenas está presente, en coherencia con los hallazgos de Trott et al. (2023). Además, 
los estudios teóricos y las investigaciones de campo prevalecen sobre los estudios aplicados 
y participativos, mientras que los estudios de caso son más frecuentes que los diseños ins-
truccionales, descriptivos, evaluativos, exploratorios y explicativos. En consecuencia, las téc-
nicas de investigación más utilizadas han sido las encuestas y las documentales frente a las 
participativas y las observacionales. Esta distribución sugiere que hay una desconexión entre 
el conocimiento teórico y su aplicación práctica que está limitando la acción y, por tanto, la 
capacidad de los estudios de generar prácticas sostenibles (Ramsarup et al., 2024).

Respecto a la muestra, se observa que la investigación tiende a centrarse en documentos, 
profesorado o estudiantado, con menor presencia de participación comunitaria y una casi 
nula implicación universitaria. Hallazgos que han corroborado las conclusiones de VET África 
4.0 Collective (2023) en cuanto que indican que, desde la FP, no se está abordando la EC de 
forma adecuada, ya que no se están considerando las diferentes perspectivas de intervención 
ni se está promoviendo la participación inclusiva de la ciudadanía, necesaria para un futuro 
equilibrado y duradero. Del mismo modo, subrayan el papel fundamental de las universida-
des en el desarrollo de ecosistemas de habilidades y movilización social. En esa línea, Monk 
et al. (2023) sostienen que adoptar un nuevo enfoque para abordar de manera eficaz el CC 
requiere integrar el contexto social y las diversas perspectivas de conocimiento para no dejar 
a nadie atrás (López et al., 2022).

Las respuestas alcanzadas en este estudio a las preguntas de investigación sobre la eva-
luación interpretativa destacan las barreras o problemas que dificultan o impiden el desarrollo 
de buenas prácticas. En ese sentido, han destacado los desafíos formativos, como «la infraes-
tructura, el equipamiento» (Muwaniki et al., 2024, p. 439), «los planes de estudio» (Legusov 
et al., 2021, p. 10) y «la escasez de personal cualificado […], que repercute negativamente en 
la competencia de los estudiantes al finalizar la formación y en sus perspectivas laborales» 
(Muwaniki et al., 2024, p. 443). Los desafíos económicos, como «el alto costo de la educación, 
que afecta a estudiantes desfavorecidos» (Legusov et al., 2021, p. 13). Los desafíos culturales, 
referidos a «las creencias centrales en el productivismo, la industrialización y el crecimiento 
económico» (Ramsarup et al., 2024, p. 2); o «a las rutinas educativas y socioculturales profun-
damente arraigadas, como el estudiante como aprendiz, la alienación de los problemas, un 
sesgo hacia el conocimiento cognitivo y la rápida «resolución» de problemas» (Weijzen et al., 
2024 p. 331). Y desafíos institucionales, relacionados con la organización y la estructura inter-
na de las instituciones, incluyendo políticas educativas, normativas, reglamentos, burocracia, 
entre otros. Para superar estas barreras, han propuesto mejoras, tales como la actualización 
curricular, el establecimiento de un marco evaluativo, la integración de economía política y 
ecología de habilidades (Ramsarup et al., 2024) y casos de éxito para ambientalizar la FP. Un 
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ejemplo destacado ha sido el proyecto alemán INEBB como mecanismo de transferencia 
efectivo para integrar los ODS en la FP de empresas (Lambini et al., 2021). 

La prioridad dada a las barreras, a las propuestas de acción y a las buenas prácticas sugie-
re que las prácticas actuales se centran más en superar obstáculos inmediatos y en buscar so-
luciones prácticas concretas, pese a ser crucial el compromiso y la formación docente para la 
concienciación y la reactivación ciudadanas, así como para establecer una base conceptual 
sólida con la que enfrentar el CC de forma eficaz (MITECO y MEFP, 2021).

En relación con las conclusiones clave, se ha evidenciado la necesidad de avanzar en la in-
vestigación académica y desarrollar políticas «y regulaciones flexibles para equilibrar necesi-
dades cambiantes del mercado» (Pavlova, 2019, p. 155). Además, se ha subrayado la importan-
cia de las habilidades y de las tecnologías ambientales para crear una fuerza laboral calificada 
que promueva el uso consciente de recursos naturales y energías renovables, con impacto 
positivo en el CC. Esto es coherente con Persson et al. (2023), que enfatizan las innovaciones 
tecnológicas y la educación en habilidades verdes, y con Li et al. (2023), que argumentan que 
la tecnología verde en la formación profesional es esencial para fomentar conciencia, conoci-
miento, actitudes, prácticas, habilidades y valores sustentables. 

Por otra parte, se ha considerado urgente reformar las prácticas educativas convenciona-
les de FP hacia modelos ecosociales, mediante propuestas concretas que traten de promover 
la equidad y la justicia social. Esto incluye, según Lotz-Sisitka et al. (2024), la incorporación de 
debates políticos-económicos-ecológicos, así como dar voz a las comunidades locales. Por 
su parte, McGrath y Powell (2016) proponen reemplazar el productivismo (FP) por una visión 
posproductivista que promueva «una visión del trabajo decente, solidaria, [que apoye la ac-
ción del estudiantado], consciente de género, ambientalmente sensible e intergeneracional, 
[que aborde] la pobreza, la desigualdad y la injusticia» (p. 18). Además, Moldovan (2015) señala 
que se debe priorizar la implementación de un nuevo marco de evaluación, de políticas y de 
planes de acción para ambientalizar la cultura organizacional, así como considerar, al mis-
mo tiempo, la participación de destinatarios específicos para garantizar la inclusión (Yilmaz, 
2024). Estos resultados están en línea con estudios previos de Paryono (2017), que destaca 
la importancia de los valores humanistas y sociales para lograr enfoques transformadores y 
sostenibles en beneficio de las personas, las comunidades y el planeta; y de Powel (2012), que 
señala que la FP puede contribuir de forma significativa al desarrollo humano y a los cambios 
sociales necesarios para luchar contra el CC y la pobreza. 

Si bien la formación y el desarrollo profesional de profesorado y empresas, junto con la 
creación de redes de colaboración entre instituciones, comunidades o empresas, han sido 
menos comunes entre la literatura revisada, Janhonen-Abruquah et al. (2018) señalan la impor-
tancia de formar al profesorado para garantizar practicas educativas sostenibles. Asimismo, 
Ramli et al. (2022) evidencian que el trabajo en red es el factor más influyente en el aprendizaje, 
lo que favorece la formación docente en FP.

5. Conclusiones y líneas de investigación futuras
Los resultados de este estudio nos permiten alertar de que, a pesar de existir un crecien-

te interés hacia estos temas en la investigación científica, los principios de justicia ecosocial 
apenas están presentes en la mayoría de esta producción científica. La EC no se aborda desde 
una perspectiva holística y transformadora que cuestione nuestras señas de identidad cultu-
ral y promueva un nuevo paradigma de desarrollo (Chandramohan y Bhagwan, 2023; SAJEE, 
2023; VET Africa 4.0. Collective, 2023); se trabaja desde enfoques transicionales centrados en la 
investigación de áreas o subsistemas específicos dentro de la sociedad (Persson et al., 2023). 
Como plantean autores como McGrath y Powell (2016) y Lotz-Sisitka et al. (2024), la evidencia 
sugiere que la incorporación de debates políticos, económicos y ecológicos, y la adopción 
de una visión posproductivista del trabajo son pasos esenciales para responder a las deman-
das de la EC. Aunque estas medidas son críticas, resultan insuficientes por sí solas para un 
abordaje integral que requiere cambios a gran escala; cambios vinculados a enfoques trans-
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formadores orientados al desarrollo humano, solidario y sostenible (Persson et al., 2023). En 
ese sentido, no solo es crucial apostar por investigaciones que promuevan la sostenibilidad 
(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, and International Centre for 
Technical and Vocational Education and Training [UNESCO-UNEVOC], 2017), sino que también 
es necesario reforzar y orientar la actividad investigadora hacia temáticas de estudio como la 
ecodependencia, los límites planetarios o la EC y la ecociudadanía; y hacia aspectos didác-
ticos que permitan reformular las metodologías docentes, alentar la participación ciudadana 
(MITECO y MEFP, 2021) e impulsar políticas públicas inclusivas y transformadoras. 

Como prospectiva, la SLR ha sido útil para conocer en qué medida la EC constituye un tópico 
de estudio consolidado en la investigación educativa centrada en la FP, así como para contex-
tualizar las perspectivas desde las cuales se abordan en la literatura. No obstante, cabe señalar 
algunas de las limitaciones del estudio. La principal podría estar relacionada con el alcance lin-
güístico y las fuentes de información empleadas, ya que no se han considerado estudios locales 
con un nivel de indexación más específico a nivel regional o menos visible en bases de datos 
científicas, lo que puede haber limitado la representación de todas las investigaciones en curso.

Los resultados obtenidos podrían orientar futuras agendas de investigación en las que se 
priorizaran las lagunas identificadas y las áreas poco exploradas en el ámbito de la FP y la EC, 
lo que permitiría aumentar la producción científica al tratarse de una temática emergente. En 
este contexto, sería recomendable explorar cómo los hallazgos de la revisión pueden contri-
buir a formular políticas educativas y prácticas curriculares, a ofrecer un marco para abordar 
la EC en la FP y a promover la formación de perfiles profesionales demandados por una ciu-
dadanía sosteniblemente competente.

Por último, como línea de trabajo futura y complementaria al estudio realizado, se sugiere 
realizar una SLR basada en la perspectiva de género a medida que incremente la producción 
científica en este campo. La incorporación de estos enfoques será fundamental para avanzar 
en el estudio sobre la EC y la FP, al favorecer una comprensión holística y transformadora.

Contribuciones de las autoras
M.ª de Fátima POZA-VILCHES: Conceptualización; Escritura (revisión y edición); Supervisión.

Susana RIPOLL-MARTÍN: Escritura (borrador original). 

M.ª Teresa POZO-LLORENTE: Conceptualización; Escritura (revisión y edición); Supervisión. 

Política de Inteligencia Artificial (IA)
Los autores no declaran haber hecho uso de Inteligencia Artificial (IA) para la elaboración 

de sus artículos.

Financiación
Este artículo es producto del proyecto de investigación PID2022-136933OB-C22, «Educar 

a tiempo ante la emergencia climática y la transición socioecológica (RESCLIM@TIEMPO)», 
financiado por MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y por el FSE+.

Referencias
Bianchi, G., Pisiotis, U., y Cabrera, M. (2022). GreenComp: The European sustainability compe-

tence framework [GreenComp: el marco europeo de competencias sobre sostenibilidad]. 
Oficina de Publicaciones de la Unión Europea.

Chandramohan, S., y Bhagwan, R. (2023). Towards an understanding of eco-justice and its re-
lated principles and interventions that can advance environmental justice [Hacia una com-
prensión de la ecojusticia y sus principios e intervenciones conexos que pueden hacer 



M.ª de Fátima POZA-VILCHES, Susana RIPOLL-MARTÍN y M.ª Teresa POZO-LLORENTE

174 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 159-177

avanzar la justicia medioambiental]. Southern African Journal of Environmental Education, 
39. https://doi.org/10.4314/sajee.v39i.08 

Comisión Europea. (2021). Pacto verde europeo: consecución de nuestros objetivos. Oficina 
de Publicaciones de la Unión Europea. https://ec.europa.eu/commission/presscorner/
api/files/attachment/869813/EGD_brochure_ES.pdf.pdf

Crutzen, P. J. (2002). Geology of mankind [Geología de la humanidad]. Nature, 415, 23. https://
doi.org/10.1038/415023a

Crutzen, P. J., y Stoermer, E. F. (2000). The anthropocene [El antropoceno]. Global Change Newsletter, 
(41), 17-18. http://www.igbp.net/download/18.316f18321323470177580001401/1376383088452/
NL41.pdf

García-Peñalvo, F. J. (2022). Desarrollo de estados de la cuestión robustos: revisiones siste-
máticas de literatura.  Education in the Knowledge Society (EKS), 23, e28600. https://doi.
org/10.14201/eks.28600

Intergovernmental Panel on Climate Change [IPCC]. (2023). Climate change 2023: Synthesis 
report. Contribution of working groups I, II and III to the sixth Assessment Report of the In-
tergovernmental Panel on Climate Change [Cambio climático 2023: Informe de síntesis. 
Contribución de los grupos de trabajo I, II y III al sexto Informe de Evaluación del Grupo In-
tergubernamental de Expertos sobre el Cambio Climático]. IPCC. https://doi.org/10.59327/
IPCC/AR6-9789291691647

Janhonen-Abruquah, H., Topp J., y Posti-Ahokas, H. (2018). Educating professionals for sus-
tainable futures [Formar profesionales para un futuro sostenible]. Sustainability, 10(3), 592. 
https://doi.org/10.3390/su10030592

Lambini, C. K., Goeschl, A., Wäsch, M., y Wittau, M. (2021). Achieving the sustainable develop-
ment goals through company staff vocational training. The case of the federal institute for 
vocational education and training (BIBB) INEBB project [Alcanzar los objetivos de desarro-
llo sostenible mediante la formación profesional del personal de las empresas. El caso del 
proyecto INEBB del instituto federal de formación profesional (BIBB)]. Education Sciences, 
11(4), 179. https://doi.org/10.3390/educsci11040179

Legusov, O., Raby, R. L., Mou, L., Gómez-Gajardo, F., y Zhou, Y. (2021). How community colle-
ges and other TVET institutions contribute to the United Nations sustainable development 
goals [Cómo contribuyen los colegios comunitarios y otras instituciones de EFTP a los 
objetivos de desarrollo sostenible de las Naciones Unidas]. Journal of Further and Higher 
Education, 46(1), 1-18. https://doi.org/10.1080/0309877X.2021.1887463

Li, H., Khattak, S.I., Lu, X., y Khan, A. (2023). Greening the way forward: A qualitative assessment 
of green technology integration and prospects in a Chinese technical and vocational insti-
tute [Ecologizar el camino a seguir: una evaluación cualitativa de la integración y las pers-
pectivas de la tecnología verde en un instituto chino de formación técnica y profesional]. 
Sustainability, 15(6), 5187. https://doi.org/10.3390/su15065187

López, L., García-Vinuesa, A., y Meira, P. Á. (2022). Alfabetización climática. El enfoque alfabe-
tizador como respuesta pedagógica a la crisis climática. En A. Poma, y T. Gravante (Ed.), 
Generando con-ciencia sobre el cambio climático. Nuevas miradas desde México (pp. 
120-134). Universidad Nacional Autónoma de México, Instituto de Investigaciones Sociales.

López-Feldman, A., Chávez, C., Vélez, M. A., Bejarano, H., Chimeli, A. B., Féres, J., Robalino, J., 
Salcedo, R., y Viteri, C. (2020). Covid-19: impactos en el medio ambiente y en el cumpli-
miento de los ODS en América Latina. Revista Desarrollo y Sociedad, 1(86), 104-132. https://
doi.org/10.13043/dys.86.4

Lotz-Sisitka, H., McGrath, S., y Ramsarup, P. (2024). Oil, transport, water and food: A politi-
cal-economy-ecology lens on VET in a climate changing world [Petróleo, transporte, agua 
y alimentos: Una perspectiva político-económica-ecológica de la EFP en un mundo que 
cambia con el cambio climático]. Journal of Vocational Education & Training, 76(2), 281-306. 
https://doi.org/10.1080/13636820.2024.2320910

McGrath S, y Powell L. (2016). Skills for sustainable development: Transforming vocational edu-
cation and training beyond 2015 [Capacidades para el desarrollo sostenible: transformar la 
educación y formación profesionales más allá de 2015]. International Journal of Educatio-
nal Development, 50, 12-19. https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2016.05.006

https://doi.org/10.4314/sajee.v39i.08
https://ec.europa.eu/commission/presscorner/api/files/attachment/869813/EGD_brochure_ES.pdf.pdf
https://ec.europa.eu/commission/presscorner/api/files/attachment/869813/EGD_brochure_ES.pdf.pdf
https://doi.org/10.1038/415023a
https://doi.org/10.1038/415023a
http://www.igbp.net/download/18.316f18321323470177580001401/1376383088452/NL41.pdf
http://www.igbp.net/download/18.316f18321323470177580001401/1376383088452/NL41.pdf
https://doi.org/10.14201/eks.28600
https://doi.org/10.14201/eks.28600
https://doi.org/10.59327/IPCC/AR6-9789291691647
https://doi.org/10.59327/IPCC/AR6-9789291691647
https://doi.org/10.3390/su10030592
https://doi.org/10.3390/educsci11040179
https://doi.org/10.1080/0309877X.2021.1887463
https://doi.org/10.3390/su15065187
https://doi.org/10.13043/dys.86.4
https://doi.org/10.13043/dys.86.4
https://doi.org/10.1080/13636820.2024.2320910
https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2016.05.006


175

Emergencia climática y formación profesional. Tópico de interés científico: una revisión sistemática de la literatura

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 159-177

McGrath, S., y Russon, J. A. (2023). Towards sustainable vocational education and training: 
Thinking beyond the formal [Hacia una educación y formación profesionales sostenibles: 
pensar más allá de lo formal]. Southern African Journal of Environmental Education, 38(2), 
1-18. https://doi.org/10.4314/sajee.v39i.03

McGrath, S., y Yamada, S. (2023). Skills for development and vocational education and training: 
Current and emergent trends [Capacidades para el desarrollo y educación y formación 
profesionales: Tendencias actuales y emergentes]. International Journal of Educational De-
velopment, 102, 102853. https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2023.102853

Ministerio para la Transición Ecológica y el Reto Demográfico (MITECO) y Ministerio de Edu-
cación y Formación Profesional (MEFP). (2021). Plan de Acción de Educación Ambiental 
para la Sostenibilidad (2021-2025). https://www.miteco.gob.es/content/dam/miteco/es/
ceneam/plan-accion-educacion-ambiental/plandeacciondeeducacionambientalparala-
sostenibilidad2021-202508-21_tcm30-530040.pdf

Moldovan, L. (2015). Sustainability assessment framework for VET organizations [Marco de eva-
luación de la sostenibilidad para las organizaciones de FP]. Sustainability, 7(6), 7156-7174. 
https://doi.org/10.3390/su7067156

Monk, D., Muhangi, S., Akite, I., y Adrupio, S. (2023). Designing the future: Youth innovation, 
informality and transformed VET [Diseñar el futuro: innovación juvenil, informalidad y FP 
transformada]. Southern African Journal of Environmental Education, 39, 1-13. https://doi.
org/10.4314/sajee.v39i.06

Muwaniki, C., Wedekind, V., y McGrath, S. (2024). Agricultural vocational education and training 
for sustainable futures: Responsiveness to the climate and economic crisis in Zimbabwe 
[Formación profesional agrícola para un futuro sostenible: respuesta a la crisis climática y 
económica en Zimbabue]. Journal of Vocational Education & Training, 76(2), 430-446. ht-
tps://doi.org/10.1080/13636820.2024.2317163

Organization for Economic Cooperation and Development [OECD]. (2024). PISA vocational 
education and training (VET): Assessment and analytical framework [PISA formación pro-
fesional (FP): evaluación y marco analítico]. OECD. https://doi.org/10.1787/b0d5aaf9-en

Page, M. J., McKenzie, J. E., Bossuyt, P. M., Boutron, I., Hoffmann, T. C., Mulrow, C. D., Shamseer, 
L., Tetzlaff, J. M., Akl, E. A., Brennan, S. E., Chou, R., Glanville, J., Grimshaw, J. M., Hróbjartsson, 
A., Lalu, M. M., Li, T., Loder, E. W., Mayo-Wilson, E., McDonald, S. […], y Moher, D. (2021). The 
PRISMA 2020 statement: An updated guideline for reporting systematic reviews [La de-
claración PRISMA 2020: una guía actualizada para informar sobre revisiones sistemáticas]. 
British Medical Journal, BMJ, 372(71), 1-9. https://doi.org/10.1136/bmj.n71

Parveva, T. (Coord.). (2020). Equity in school education in Europe: Structures, policies and stu-
dents performance [Equidad en la educación escolar en Europa: estructuras, políticas y 
rendimiento de los alumnos]. Publications Office of the European Union. https://data.euro-
pa.eu/doi/10.2797/658266 

Paryono, P. (2017). The importance of TVET and its contribution to sustainable development [La 
importancia de la EFTP y su contribución al desarrollo sostenible]. AIP Conference Procee-
dings, 1887(1), 020076. https://doi.org/10.1063/1.5003559

Pavlova, M. (2019). Emerging environmental industries: Impact on required skills and TVET sys-
tems [Industrias medioambientales emergentes: impacto en las competencias necesarias 
y en los sistemas de EFTP]. International Journal of Training Research, 17(1), 144-158. https://
doi.org/10.1080/14480220.2019.1639276

Persson, D., Gustavsson, M., y Halvarsson, A. (2023). The role of VET in a green transition of in-
dustry: A literature review [El papel de la EFP en la transición ecológica de la industria: una 
revisión bibliográfica]. Journal for Research in Vocational Education and Training, 10(3), 361-
382. https://doi.org/10.13152/IJRVET.10.3.4

Ramli, S., Rasul, M. S., Affandi, H. M., Rauf, R. A. A., y Pranita, D. (2022). Analysing teaching stra-
tegy, reflection and networking indicators towards learning for sustainable development 
(LSD) of green skills [Análisis de la estrategia pedagógica, la reflexión y los indicadores de 
trabajo en red con vistas al aprendizaje para el desarrollo sostenible (EDS) de las compe-
tencias ecológicas]. Journal of Technical Education and Training, 14(1), 63-74. https://doi.
org/10.30880/jtet.2022.14.01.006

https://doi.org/10.4314/sajee.v39i.03
https://doi.org/10.1016/j.ijedudev.2023.102853
https://www.miteco.gob.es/content/dam/miteco/es/ceneam/plan-accion-educacion-ambiental/plandeacciondeeducacionambientalparalasostenibilidad2021-202508-21_tcm30-530040.pdf
https://www.miteco.gob.es/content/dam/miteco/es/ceneam/plan-accion-educacion-ambiental/plandeacciondeeducacionambientalparalasostenibilidad2021-202508-21_tcm30-530040.pdf
https://www.miteco.gob.es/content/dam/miteco/es/ceneam/plan-accion-educacion-ambiental/plandeacciondeeducacionambientalparalasostenibilidad2021-202508-21_tcm30-530040.pdf
https://doi.org/10.3390/su7067156
https://doi.org/10.4314/sajee.v39i.06
https://doi.org/10.4314/sajee.v39i.06
https://doi.org/10.1080/13636820.2024.2317163
https://doi.org/10.1080/13636820.2024.2317163
https://doi.org/10.1787/b0d5aaf9-en
https://doi.org/10.1136/bmj.n71
https://data.europa.eu/doi/10.2797/658266
https://data.europa.eu/doi/10.2797/658266
https://doi.org/10.1063/1.5003559
https://doi.org/10.1080/14480220.2019.1639276
https://doi.org/10.1080/14480220.2019.1639276
https://doi.org/10.13152/IJRVET.10.3.4
https://doi.org/10.30880/jtet.2022.14.01.006
https://doi.org/10.30880/jtet.2022.14.01.006


M.ª de Fátima POZA-VILCHES, Susana RIPOLL-MARTÍN y M.ª Teresa POZO-LLORENTE

176 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 159-177

Ramsarup, P., McGrath, S., y Lotz-Sisitka, H. (2024). A landscape view of emerging sustainabi-
lity responses within VET [Panorama de las nuevas respuestas de sostenibilidad en la FP]. 
Journal of Vocational Education & Training, 76(2), 259-280. https://doi.org/10.1080/1363682
0.2024.2320911

Richardson, K., Steffen, W., Lucht, W., Bendtsen, J., Cornell, S. E., Donges, J. F., Drüke, M., Fetzer, I., 
Bala, G., Von Bloh, W., Feulner, G., Fiedler, S., Gerten, D., Gleeson, T., Hofmann, M., Huiskamp, 
W., Kummu, M., Mohan, C., Nogués-Bravo, D. […], y Rockström, J. (2023). Earth beyond six of 
nine planetary boundaries [La Tierra supera seis de los nueve límites planetarios]. Science 
Advances, 19(37), 1-16. https://doi.org/10.1126/sciadv.adh2458 

Rockström, J., Steffen, W., Noone, K., Persson, Å., Chapin, F. S., Lambin, E., Lenton, T. M., Scheffer, M., 
Folke, C., Schellnhuber, H. J., Nykvist, B., de Wit, C. A., Hughes, T., van der Leeuw, S., Rodhe, H., Sör-
lin, S., Snyder, P. K., Costanza, R., Svedin, U. […], y Foley, J. (2009). Planetary boundaries: Exploring 
the safe operating space for humanity [Límites planetarios: explorando el espacio operativo se-
guro para la humanidad]. Ecology and Society, 14(2). http://www.jstor.org/stable/26268316

Southern African Journal of Environmental Education [SAJEE]. (2023). Special issue: TVET and 
environmental education research [Número especial: La FP y la investigación en educa-
ción medioambiental], 39. https://www.ajol.info/index.php/sajee/issue/view/22331

Steffen, W., Grinevald, J., Crutzen, P., y Mcneill, J. (2011). The anthropocene: Conceptual and his-
torical perspectives [El antropoceno: perspectivas conceptuales e históricas]. Philosophi-
cal Transactions of the Royal Society. Mathematical, Physical and Engineering Sciences, 
369(1938), 842-867. https://doi.org/10.1098/rsta.2010.0327

Trott, C. D., Lam, S., Roncker, J., Gray, E. S., Courtney, R. H., y Even, T. L. (2023). Justice in climate 
change education: A systematic review [La justicia en la educación sobre el cambio climá-
tico: una revisión sistemática]. Environmental Education Research, 29(11), 1535-1572. https://
doi.org/10.1080/13504622.2023.2181265

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, and International Centre for 
Technical and Vocational Education and Training [UNESCO-UNEVOC]. (2017). Greening te-
chnical and vocational education and training: A practical guide for institutions [Educación y 
formación técnica y profesional más ecológicas: guía práctica para instituciones]. UNESCO,  
UNESCO-UNEVOC. https://unevoc.unesco.org/up/gtg.pdf

Valverde-Berrocoso, J., González-Fernández, A., y Acevedo-Borrega, J. (2022). Disinformation 
and multiliteracy: A systematic review of the literature [Desinformación y multialfabetiza-
ción: una revisión sistemática de la literatura]. Comunicar, 70, 97-110. https://doi.org/10.3916/
C70-2022-08  

VET Africa 4.0 Collective. (2023). Transitioning vocational education and training in Africa. A 
social skills ecosystem perspective [Transición de la educación y formación profesionales 
en África. La perspectiva de un ecosistema de competencias sociales]. Bristol University 
Press. https://doi.org/10.51952/9781529224658

Weijzen, S. M. G., Onck, C., Wals, A. E., Tassone, V. C., y Kuijer-Siebelink, W. (2024). Vocational 
education for a sustainable future: Unveiling the collaborative learning narratives to make 
space for learning [Formación profesional para un futuro sostenible: desvelar las narrativas 
del aprendizaje colaborativo para dar espacio al aprendizaje]. Journal of Vocational Educa-
tion & Training, 76(2), 331-353. https://doi.org/10.1080/13636820.2023.2270468

Yeves, E., y Javaloyes, P. (Dirs.) (2018). Los grandes desafíos: ¿estamos a tiempo de salvar el 
planeta? FAO.

Yilmaz, A. (2024). Enhancing the professional skills development project (MESGEP): An attempt 
to facilitate ecological awareness [Proyecto de mejora de las competencias profesionales 
(MESGEP): un intento de facilitar la concienciación ecológica]. Participatory Educational 
Research, 11(1), 16-31. https://doi.org/10.17275/per.24.2.11.1

Biografía de las autoras
M.ª de Fátima Poza-Vilches. Profesora titular del Departamento de Métodos de Investigación 

y Diagnóstico en Educación en la Universidad de Granada y, desde el año 2001, miembro del 
grupo de investigación HUM-890 «Evaluación en educación ambiental, social e institucional» 

https://doi.org/10.1080/13636820.2024.2320911
https://doi.org/10.1080/13636820.2024.2320911
https://doi.org/10.1126/sciadv.adh2458
http://www.jstor.org/stable/26268316
https://www.ajol.info/index.php/sajee/issue/view/22331
https://doi.org/10.1098/rsta.2010.0327
https://doi.org/10.1080/13504622.2023.2181265
https://doi.org/10.1080/13504622.2023.2181265
https://unevoc.unesco.org/up/gtg.pdf
https://doi.org/10.3916/C70-2022-08
https://doi.org/10.3916/C70-2022-08
https://doi.org/10.51952/9781529224658
https://doi.org/10.1080/13636820.2023.2270468
https://doi.org/10.17275/per.24.2.11.1


177

Emergencia climática y formación profesional. Tópico de interés científico: una revisión sistemática de la literatura

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 159-177

del Plan Andaluz de Investigación. En la actualidad, es directora de Calidad y Acreditación 
de la Escuela Internacional de Posgrado de la Universidad de Granada. Allí realiza labores 
de gestión de procedimientos para asegurar la calidad de los títulos de máster universitario.  
Desempeña sus tareas docentes en las titulaciones oficiales de grado, máster y doctorado, 
donde imparte asignaturas de metodologías de investigación y evaluación de programas, 
organizaciones y recursos socioeducativos. Su línea de investigación principal en estas dos 
décadas se ha centrado en la evaluación de programas, centros y recursos desde el diseño 
de criterios e indicadores para la mejora de la calidad socioeducativa, la ambientalización cu-
rricular y el desarrollo profesional del docente en educación superior en consonancia con la 
educación para la sostenibilidad. Es autora de diferentes trabajos sobre metodología de inves-
tigación y es miembro de diferentes asociaciones profesionales de investigación educativa.

 https://orcid.org/0000-0001-6186-9306

Susana Ripoll-Martín. Investigadora predoctoral en el Departamento de Métodos de In-
vestigación y Diagnóstico en Educación de la Universidad de Granada. Tiene un grado en 
Educación Social (2021) y un máster en Investigación, Desarrollo Social e Intervención Socioe-
ducativa (2023) por la Universidad de Granada. Ha recibido una beca de colaboración (2021) 
y otra de iniciación a la investigación (2023). En la actualidad, está realizando su tesis doctoral 
gracias a una ayuda para la formación de personal investigador (FPI) derivada de un contrato 
predoctoral asociado al proyecto coordinado RESCLIM@TIEMPO, titulado «Educar a tiempo 
ante la emergencia climática y la transición socioecológica». Su investigación se centra en 
los procesos de ambientalización curricular frente a la emergencia climática en la formación 
profesional. Específicamente, en el papel del profesorado (en ejercicio y en formación) y de 
tutores/as laborales de FP, así como en el rol crucial que podrían desempeñar las/os profesio-
nales de la educación no formal en este contexto.

 https://orcid.org/0009-0002-7854-3497

M.ª Teresa Pozo-Llorente. Profesora titular del Departamento de Métodos de Investiga-
ción y Diagnóstico en Educación de la Universidad de Granada. Desempeña sus tareas do-
centes en las titulaciones oficiales de grado, máster y doctorado en Educación de la Universi-
dad de Granada. En la actualidad, es coordinadora del Máster Universitario Conjunto Andaluz 
en Educación Ambiental para la Sostenibilidad. Colabora en doctorados de universidades eu-
ropeas y en las enseñanzas oficiales de otras universidades andaluzas. Miembro del grupo de 
investigación «Evaluación en educación ambiental, social e institucional» de la Junta de An-
dalucía. Su trayectoria investigadora está ligada a la evaluación institucional y a la investiga-
ción evaluativa de programas, centros y profesorado. Forma parte de varias redes nacionales 
e internacionales ligadas a proyectos de investigación y cooperación. Es autora de diferentes 
trabajos sobre metodología de investigación y es miembro de diferentes asociaciones profe-
sionales de investigación educativa. Desde 2007 hasta el año 2023, ha desempeñado tareas 
de gestión en el ámbito de la calidad universitaria; primero como directora del Secretariado 
de Evaluación y Mejora de la Calidad del Vicerrectorado para la Garantía de la Calidad (2007-
2015) y después como directora de la Unidad de Calidad, Innovación y Prospectiva de la Uni-
versidad de Granada (2015-2023). Ha participado en distintos foros, congresos internacionales 
y debates sobre evaluación de la calidad en educación superior celebrados a nivel europeo 
(European Association for Quality Assurance in Higher Education – ENQA), nacional (Agencia 
Nacional de Evaluación y Acreditación) y regional (Agencia Canaria de Calidad Universitaria y 
Evaluación Educativa Gobierno de Canarias).

 https://orcid.org/0000-0002-8120-1474

https://orcid.org/0000-0001-6186-9306
https://orcid.org/0009-0002-7854-3497
https://orcid.org/0000-0002-8120-1474




Revista Española de Pedagogía (REP) 
ISSN: 0034-9461 

e-ISSN: 2174-0909 

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 179-198 179

Resumen: 
Las últimas declaraciones nacionales e internacionales sitúan la realidad climática en una 

nueva dimensión, la de una emergencia climática ante la que es imperativo actuar. En este es-
cenario, las contribuciones de la investigación educativa son determinantes en la orientación 
de políticas y prácticas educativas. La literatura científica al respecto sufrió un incremento en 
su producción en el período 2008-2017. Siete años después y con más 2300 declaraciones de 
emergencia climática promulgadas por jurisdicciones que representan a más de mil millones 
de personas, parece oportuno actualizar la caracterización de este ámbito. Mediante un estudio 
documental, se pretende caracterizar el campo de la investigación educativa en relación con 
la comprensión del cambio climático por estudiantes de educación secundaria en el período 
2017-2024. Con ello, se busca actualizar una revisión previamente realizada (1993-2017) y analizar 
las tendencias dentro del campo de estudio. Se siguió la declaración PRISMA-ScR, se planificó 
el protocolo de actuación, se establecieron los criterios de elegibilidad y se utilizaron las bases 
de datos de Web of Science y Scopus para la búsqueda de registros. En el proceso, se utilizó la 
aplicación online CADIMA, diseñada para sistematizar síntesis de evidencias. Como resultado, 
se identificaron 55 artículos. Los análisis desvelan que el incremento en la producción identifi-
cado hasta 2017 se mantiene en la actualidad, con una ampliación de horizontes geográficos y 
un mayor rango de participantes. Por otro lado, sugieren nuevas líneas de investigación tanto 
en lo que se refiere a tópicos e interés (dimensión emocional y contextos personales) como a 

Caracterización de la investigación educativa 
sobre cambio climático en la era de la emergencia 

climática (2017-2024)
Characterizing educational research on climate change 

in the era of climate emergency (2017-2024)

Marta SEGADE-VÁZQUEZ.  Graduada en Biotecnología, Universidad de Santiago de Com-
postela  (marta.segade@rai.usc.es). 
Dr. Antonio GARCÍA-VINUESA.  Profesor Ayudante Doctor, Universidad de Santiago de Com-
postela  (a.garcia.vinuesa@usc.es). 

Dra. Ana RODRÍGUEZ-GROBA.  Profesora Ayudante Doctora, Universidad de Santiago de 
Compostela (ana.groba@usc.es).

Dr. Júlio J. CONDE.  Investigador Posdoctoral, Universidad de Santiago de Compostela  (julio.
conde@usc.es).

Marta SEGADE-VÁZQUEZ, Antonio GARCÍA-VINUESA., Ana RODRÍGUEZ-GROBA y Júlio J. CONDE

Fecha de recepción del original: 29-06-2024.
Fecha de aprobación: 12-11-2024.
Cómo citar este artículo: Segade-Vázquez, M., García-Vinuesa, A., Rodríguez-Groba, A., y Conde, J. J. (2025). 
Caracterización de la investigación educativa sobre cambio climático en la era de la emergencia climática (2017-2024) 
[Characterizing educational research on climate change in the era of climate emergency (2017-2024)]. Revista Española 
de Pedagogía, 83(290), 179-198. https://doi.org/10.22550/2174-0909.4110

mailto:marta.segade@rai.usc.es
mailto:a.garcia.vinuesa@usc.es
mailto:ana.groba@usc.es
mailto:julio.conde@usc.es
mailto:julio.conde@usc.es
https://doi.org/10.22550/2174-0909.4110


Marta SEGADE-VÁZQUEZ, Antonio GARCÍA-VINUESA., Ana RODRÍGUEZ-GROBA y Júlio J. CONDE

180 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 179-198

propuestas metodológicas (teoría de las representaciones sociales). Este trabajo presenta una 
panorámica del campo de estudio con la pretensión de que sea de utilidad a los y las profesio-
nales de la educación tanto en su praxis pedagógica como investigadora. 

Palabras clave: estudiantes, revisión, educación secundaria, instituto, educación ambiental, 
emergencia climática, educación climática, CADIMA.

Abstract: 
Recent national and international statements have put the state of the climate in a new 

paradigm, that of a climate emergency demanding urgent action. In this context, contributions 
from educational research are essential to inform educational policies and practices. Previous 
studies identified a marked increase in scientific literature on this topic over the period from 
2008 to 2017. Seven years on, with more than 2300 climate emergency declarations having 
been issued by jurisdictions representing over one billion people, it seems timely to update the 
characterisation of this field. This documentary study aims to examine educational research 
on secondary education students’ understanding of climate change during the period from 
2017 to 2024. The study builds on an earlier review (1993–2017) and analyses current trends in 
the field. Following the PRISMA-ScR guidelines, an action protocol was developed, eligibility 
criteria were defined, and records were retrieved from the Web of Science and Scopus 
databases. The CADIMA online application, designed for systematic evidence synthesis, was 
employed to streamline the process. This resulted in 55 articles being identified. The analyses 
found that the increase in publication volume noted up to 2017 has continued, with research 
expanding to new geographic regions and including a broader range of participants. The 
findings also indicate new research directions, including emotional dimensions, personal 
contexts, and methodological approaches such as social representation theory. This study 
offers an updated overview of the field, intended to support education professionals in both 
pedagogical practice and research. 

Keywords: students, review, secondary education, high school, environmental education, cli-
mate emergency, climate education, CADIMA.

1. Introducción
El cambio climático antrópico (CC en adelante), descrito como la alteración a largo pla-

zo de la dinámica meteorológica terrestre debida a las actividades humanas (IPCC, 2023), es, 
sin duda, uno los principales retos del siglo XXI (Debernardi et al., 2024). Dado su impacto 
sin precedentes en todas las dimensiones de la vida en sociedad, las esferas social y política 
(nacionales e internacionales) aluden al fenómeno en términos de emergencia y, desde 2017, 
múltiples colectivos y gobiernos han exigido y promulgado declaraciones de emergencia cli-
mática (Wilkinson y Clement, 2021). Hasta el momento, 2357 declaraciones han sido emitidas 
por jurisdicciones que representan a más de mil millones de personas (CEDAMIA, 2024). Asi-
mismo, diversos organismos de las Naciones Unidas insisten en la urgencia de proporcionar 
una respuesta global y local que permita construir un escenario ambiental lo más favorable 
posible (Naciones Unidas, 2015a). En concreto, se señala la necesidad de capacitar a las nue-
vas generaciones (por su parte, herederas de este futuro anhelado) para liderar y participar en 
la lucha climática. 

En este contexto de emergencia, la educación emerge como un catalizador potencial de 
la acción ciudadana (Ladrera y Robledo, 2022). De acuerdo con las Naciones Unidas (2015b), 
la enseñanza es y será crucial en el fomento de la sensibilización y la capacidad humana para 
mitigar el CC y adaptarse a él. A este respecto, el discurso intergubernamental es firme: dicta 
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la exigencia impostergable de integrar la emergencia climática en los currículos educativos y 
de proporcionar a la infancia y a la adolescencia espacios socioeducativos en los que acceder 
a los conocimientos y desarrollar las habilidades y las actitudes requeridas para apoyar de 
forma activa (en lo individual y en lo colectivo) las necesarias y urgentes estrategias y políticas 
de mitigación y adaptación. En este sentido, González-Gaudiano et al., (2020) proponen un 
currículo de emergencia que, entre otras cosas, ataje el enfoque disciplinar del tópico que li-
mita el nivel de discusión, participación, argumentación y reflexión imprescindible para abor-
dar cuestiones sociales y políticas complejas y controvertidas. Reclaman un currículo para 
la emergencia climática que considere y valore los aportes de otras disciplinas dentro de las 
ciencias sociales que, debido a sus propias metodologías y contenidos, permiten promocio-
nar con profundidad el compromiso climático desde posicionamientos críticos y éticos. Un 
currículo que no puede ocultar ni postergar la urgencia de una transición hacia una sociedad 
descarbonizada y justa a la vez que debe proyectar una «esperanza basada en formas más 
constructivas de enfrentar esta amenaza» (Ojala, 2012, p. 636).

Para ello, es crucial proveer a los diferentes agentes de la comunidad educativa de recur-
sos fundamentados con los que orientar y facilitar el cambio paradigmático sobre el tópico 
climático; en otras palabras, la investigación pedagógica debe priorizar la emergencia climá-
tica como uno de sus ejes clave. Como uno de los diversos elementos o aspectos educativos a 
los que prestar atención, se considera oportuno explorar cómo los y las estudiantes perciben, 
construyen y aplican el conocimiento sobre el CC. Además, para facilitar el acceso a la infor-
mación generada y orientar futuras investigaciones, dicho campo de estudio debe caracte-
rizarse. 

Por tanto, este trabajo parte de los resultados de la revisión de García-Vinuesa y Meira-Car-
tea (2019), en la que ofrecían un primer inventario y una caracterización de la investigación 
educativa sobre la comprensión del CC en alumnado de educación secundaria en el perío-
do 1993-2017. Siete años después, se plantea la necesidad de actualizar esta revisión ya que, 
desde su publicación, no se han encontrado otras que ofrezcan una visión de la evolución del 
campo hasta la actualidad. Por consiguiente, este estudio documental pretende complemen-
tar los resultados obtenidos en esta revisión previa y, mediante el método systematic scoping 
review (Codina, 2021; Gutierrez-Bucheli et al., 2022; Tricco et al., 2018), ofrecer una perspectiva 
renovada de la evolución en la investigación pedagógica relativa al tópico climático para el 
período 2017-2024. 

Como objetivos específicos se proponen:

1. Identificar literatura de impacto sobre la comprensión del CC en alumnado de educa-
ción secundaria, es decir, en adolescentes de 12 a 18 años.

2. Actualizar la caracterización del campo de la investigación educativa enfocada en la 
comprensión del CC en alumnado adolescente.

2. Metodología
El diseño metodológico es de tipo documental con el objetivo de explorar las evidencias 

científicas en torno a la comprensión del CC que muestra el alumnado de educación secun-
daria. Para ello, con el propósito de ofrecer una visión rigurosa, trazable y transparente del tó-
pico, se ha aplicado el método systematic scoping review o revisión sistemática exploratoria 
(Gutierrez-Bucheli et al., 2022; Tricco et al., 2018).

Las revisiones sistemáticas exploratorias se emplean en estudios de síntesis de evidencias 
para explorar de manera amplia y sistemática la situación de un ámbito académico-científico 
concreto (Codina, 2021). Este tipo de estudios persiguen diversos objetivos, como revisar la 
extensión, la variedad y las características de las evidencias disponibles sobre una temática 
de estudio concreta; valorar la utilidad de emprender una exploración más profunda del tema; 
sintetizar los métodos y los resultados identificados en el campo de conocimiento examina-
do; actualizar y complementar revisiones previas; o detectar nuevas oportunidades de inves-
tigación (Codina, 2021; Tricco et al., 2018). 
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Este estudio sigue la declaración PRISMA-ScR [en el material suplementario se adjunta la 
lista de verificación que proponen sus autoras (Tricco et al., 2018)]. Codina (2021) reconoce la 
adecuación de esta técnica para realizar síntesis de evidencia en el campo de la investigación 
educativa y, en concreto, se recomienda para el campo de la educación ambiental (Gutie-
rrez-Bucheli et al., 2022). Como herramienta de apoyo para realizar el proceso, se utilizó la apli-
cación en línea CADIMA. Sus funcionalidades orientan y facilitan la elaboración de revisiones 
sistemáticas de forma colaborativa y transparente (Kohl et al., 2018).

De este modo y como recomienda PRISMA-ScR, se planificó y registró el protocolo que 
guio el proceso de revisión (Segade-Vázquez et al., 2024) y cuya implementación se describe 
a continuación.

2.1. Criterios de elegibilidad

Para orientar el tipo de pregunta y establecer los criterios de elegibilidad se siguió el marco 
PCC (población, concepto y contexto), aconsejado para scoping systematic reviews realiza-
das en el campo de la educación (Gutierrez-Bucheli et al., 2022; Zawacki-Richter et al., 2020). 
De este modo, se definió la población como estudiantes, el concepto como cambio climático 
y el contexto como educación secundaria. Además, se aplicaron otros tres criterios para ajus-
tar la búsqueda a la realizada por García-Vinuesa y Meira-Cartea (2019): un filtro temporal para 
el período 2017-2024, otro para el tipo de publicación (solo artículos publicados; se excluyen 
libros, capítulos de libro y literatura gris) y, finalmente, un filtro lingüístico (solo textos escritos 
en castellano, gallego, inglés y portugués). 

Para definir de forma objetiva y adecuada los criterios de elegibilidad y evitar diferentes 
interpretaciones entre los revisores, se realizó una prueba de consistencia interna mediante el 
cálculo del índice kappa que ofrece CADIMA. Se tomó una muestra aleatoria de 20 registros, 
que fueron evaluados de forma paralela por dos revisores, quienes obtuvieron un valor de ín-
dice kappa de 0,649, considerado bueno. La definición exacta de los criterios de elegibilidad 
puede consultarse en la Tabla 1 del material suplementario.

2.2. Procedimiento de búsqueda y selección de registros

La búsqueda se realizó desde la red de la Universidad de Santiago de Compostela me-
diante la suscripción de la Fundación Española de Ciencia y Tecnología. Las consultas se eje-
cutaron el 24 de abril de 2024 en las bases de datos de Scopus y Web of Science (WOS), repu-
tadas por su rigor, su extensión y el notable alcance científico de sus colecciones indexadas 
(Codina, 2021). Para construir la ecuación de búsqueda, se tuvieron en cuenta los conceptos 
utilizados por García-Vinuesa y Meira-Cartea (2019) (student, climate change, global warming, 
secondary, middle school y high school), que fueron combinados en los campos de título, 
resumen y palabras clave. Según esto, el algoritmo de búsqueda utilizado fue el siguiente: 
(TITLE-ABS-KEY (student*) AND TITLE-ABS-KEY (“climate change” OR “global warming”) AND 
TITLE-ABS-KEY (“secondary” OR “middle school*” OR “high school*”)).

Se procedió con las búsquedas en ambas bases de datos y se importaron los registros ob-
tenidos a CADIMA. Luego se combinaron y se eliminaron los duplicados de forma automática 
y manual. Una vez obtenida la muestra inicial, se continuó con la aplicación de los criterios de 
elegibilidad a través de dos fases: una, mediante la lectura de los títulos y los resúmenes; otra, 
mediante la lectura en profundidad de los textos completos que superaron la primera fase. El 
proceso de selección fue realizado por dos revisores/as de forma paralela.

2.3. Limitaciones

A pesar de la sistematización planificada para realizar esta revisión exploratoria, ningún 
proceso de revisión carece de limitaciones. Por tanto, para interpretar los resultados que se 
presentan, es necesario considerar dichas barreras inherentes a estos procesos. En particu-
lar, en esta revisión, destacan las siguientes limitaciones: un sesgo idiomático debido a las 
competencias lingüísticas de las/os autoras/es de este trabajo, que acepta únicamente textos 
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escritos en castellano, inglés, gallego y portugués. A esto, cabe añadir que las bases de da-
tos seleccionadas indexan principalmente artículos en inglés, aunque cada vez más integran 
revistas que publican en otros idiomas. En relación con esto, 25 registros de WOS y Scopus 
fueron desestimados del análisis por estar escritos en otras lenguas. Otra limitación típica vie-
ne originada por el acceso restringido de algunos artículos. En nuestro caso, no fue posible 
acceder al texto completo de tres estudios, que no pudieron ser evaluados.

Por último, cabe asimismo recordar que, a pesar de emplear una cadena de búsqueda 
suficientemente amplia, pueden existir estudios que, debido a la formulación del resumen o 
a la elección del título y de las palabras claves por parte de los/as autores/as, no hayan sido 
identificados. Esto sucedió con tres estudios de interés que fueron incorporados una vez revi-
sada la selección final de registros (Figura 1).

3. Resultados
A continuación, se presentan los resultados obtenidos, que complementan los hallazgos 

de la revisión de García-Vinuesa y Meira-Cartea (2019) al ofrecer una caracterización del cam-
po de investigación en educación, CC y alumnado de educación secundaria actualizada. La 
Figura 1 muestra el diagrama de flujo que describe el proceso de búsqueda y selección en 
el que se identificaron 55 estudios en el período 2017-2024. Cabe indicar al lector antes de 
continuar que, aunque la investigación ha priorizado la exhaustividad de la búsqueda, las li-
mitaciones previamente descritas (tipo de publicación, lenguaje, fuentes consultadas, etc.) no 
permiten generalizar estos resultados o establecer patrones definitorios en la literatura cien-
tífica sobre el tópico. Sin embargo, el compendio de estudios resultante permite obtener una 
panorámica de este campo de investigación e identificar las principales autorías, instituciones 
de referencia y nuevas líneas temáticas y teóricas en la investigación educativa en torno a la 
emergencia climática y el alumnado de educación secundaria.

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de revisión sistemática exploratoria.

La Tabla 1 presenta los datos extraídos, que permiten tener una primera aproximación a la 

caracterización del campo de estudio en el período investigado.
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3.1. Tendencia de publicación

En el período 1993-2017, García-Vinuesa y Meira-Cartea (2019) identificaron una evolución ascen-
dente en la publicación de investigaciones centradas en la comprensión del CC en alumnado de 
educación secundaria. Como reflejan los resultados del intervalo 2017-2024 (Figura 2), este compor-
tamiento, iniciado en 2008, se ha mantenido en el tiempo. Con todo, en los años 2018 y 2019, existe 
un ligero descenso en el número de publicaciones. Pese a ello, en ambos años se publicaron cuatro 
y cinco estudios, dos y tres más que en el año de inicio del incremento de publicaciones identifica-
do previamente. Cabe indicar que los datos relativos al año 2024 solo abarcan los meses de enero, 
febrero, marzo y abril, con lo que es plausible que a lo largo del año se publiquen nuevos estudios.

Figura 2. Tendencia de publicación por año.

3.1.1. Principales revistas

En la Tabla 2, se contabilizan las revistas que han publicado artículos sobre el tópico de 
esta revisión. En comparación con los resultados de la revisión previa, la revista Sustainability 
aparece como aquella con mayor número de publicaciones, 9 en total, mientras que en el pe-
ríodo anterior solo ostentaba una publicación. Este resultado destaca también por el hecho de 
que esta revista no es del área educativa: en WOS es catalogada en las áreas de ciencias am-
bientales, estudios ambientales y tecnología y ciencias sustentables. Las siguientes 6 revistas, 
con 4, 3 y 2 publicaciones, sí pertenecen al área de educación, ya estén dedicadas a la edu-
cación ambiental, ya a la enseñanza de las ciencias. El resto, 29 en total, cuentan con una sola 
publicación; entre ellas también se encuentran revistas de otras áreas de conocimiento. Así, 
en los últimos 7 años, el 50.9 % de los artículos sobre el tópico se han publicado en revistas del 
área de la educación y las ciencias sociales, mientras que el 49.1 % de ellas pertenecen a otros 
ámbitos de estudio como la psicología o las ciencias ambientales y para la sostenibilidad.

3.1.2. Panorámica y alcance internacional

Se ha contabilizado la incorporación de 12 nuevos países respecto de los 27 identificados 
en la revisión previa. En la Figura 3, se constata que Estados Unidos sigue siendo el país desde 
el que se lideran más investigaciones, aunque sus colaboraciones se ha reducido de forma 
notable y han pasado de 25 a 5 estudios en el período 2017-2024. En contraste, en los últimos 
7 años, el mayor número de investigaciones (15 en total) proviene de instituciones españolas, 
lo que las sitúa en la vanguardia de la investigación educativa sobre el CC. En la Figura 3, se 
observa que el número total de estudios no coincide con los resultados de la revisión, ya que 
muchos de ellos son producto de colaboraciones interuniversitarias (Tabla 1).
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Destacan también en este período Italia con 5 estudios; Finlandia y México con 4; y Suiza, 
Austria, Nigeria, Portugal y Brasil (que lidera el espacio de publicación de América del Sur) con 3 
estudios. Entre los países de nueva incorporación, destacan Nigeria como principal exponente 
africano y Portugal, República Checa y Eslovenia con 2 publicaciones actuales en cada caso. 

Así, la principal actividad investigadora se localiza en América del Norte y Europa (Figura 
4) (a excepción de Europa Oriental), que concentran la mayor parte de los estudios, el 73.9 % 
del total. El resto de las regiones geográficas están representadas principalmente por China, 

Tabla 2. Revistas y número de publicaciones.

Revista Artículos

Sustainability 9

Environmental Education Research (EER), Enseñanza de las Ciencias 4

International Research in Geographical and Environmental Education (IRGEE) 3

Social Sciences, Education Sciences, Revista Mexicana de Investigación Educativa 2

Acta Chimica Slovenica; BMC Psychiatry; Children’s Geographies; Climate; Cultu-
re and Education; Current Research in Environmental Sustainability; Ecopsycho-
logy; Environmental Quality Management; Estudos de Psicologia; Frontiers in Psy-
chology; International Journal of Behavioral Development; International Journal of 
Disaster Risk Reduction; Journal of Environmental Accounting and Management; 
International Journal of Science Education; Investigações em Ensino de Ciências; 
Jàmbá: Journal of Disaster Risk Studies; Journal of Cleaner Production; Journal of 
Environmental Psychology; Journal of Geography; Journal of People, Plants and 
Environment; Journal of Public Health and Development; Learning and Individual 
Differences; Opción; Review of International Geographical Education Online; Re-
vista Complutense de Educación; Revista de Ciencias Sociales; Revista Electróni-
ca Educare; Social Indicators Research; The Journal of Education Research

1

Figura 3. País de origen de las instituciones que han investigado la comprensión del cambio 
climático en alumnado de educación secundaria.
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India y Turquía en Asia (9.8 %) (oriental, sur y occidental, respectivamente), mientras que Aus-
tralia, Filipinas, Indonesia, Malasia y Singapur concentran 12 estudios en el sudeste asiático y 
en Australia (6.9 %). En el continente africano, la mayoría de los estudios proceden de países 
de la región sur y oriental como Kenia, Tanzania, Mozambique y Sudáfrica. Estos, junto a Nige-
ria, representan el 4 % de las universidades que han desarrollado investigaciones.

Figura 4. Número de estudios realizados y país de origen de las instituciones 
de investigación (1993-2024).

Figura 5. Estudiantes de educación secundaria que han participado en estudios sobre 
la comprensión del cambio climático (1993-2024).

Por otro lado, la Figura 5 ofrece una panorámica del alcance internacional de las investiga-
ciones; en este caso, considera la procedencia del alumnado participante en los estudios. En 
total, han colaborado más de 56 000 estudiantes de 36 nacionalidades; el 65% de esta pobla-
ción se concentraba en América del Norte y Europa.  
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3.2. Estadísticas bibliográficas

Se han contabilizado más de 3000 referencias bibliográficas que dan cuenta de las corrientes, 
de los documentos clave y de las escuelas de pensamiento que orientan este campo de investiga-
ción. En la Figura 6, se presentan los 12 documentos más citados en el compendio de estudios de 
esta revisión. El estudio de Shepardson et al. (2009) y la revisión sistemática de Monroe et al. (2017) 
comparten la primera posición del ranking con 13 referencias. Por un lado, el trabajo de Shepardson  
et al. (2009) se sitúa como un estudio clave en la trayectoria de la investigación educativa sobre 
la comprensión del CC que muestra el alumnado de educación secundaria. Por otro, el trabajo 
de Monroe et al. (2017), en el que examinan la literatura para identificar estudios que describan y 
evalúen actividades educativas efectivas sobre CC, ha alcanzado un gran impacto en la literatura 
científica en los últimos siete años. Les sigue el estudio de Chang y Pascua (2016), en línea con el 
estudio de Shepardson et al. (2009), con 9 citas. Este trabajo del actual editor de la revista IRGEE, 
Chew-Hung Chang, muestra que la investigación en relación con las concepciones alternativas 
del CC aún conserva actualidad, pese a que existe gran cantidad de literatura sobre este tema.

Figura 6. Documentos más citados en el período 2017-2024.

La tercera posición en orden de citación integra 5 estudios con 8 citaciones. Este conjunto 
de trabajos representa líneas de interés dentro el campo de investigación. De este modo, Robert  
Gifford (2011) aparece como un referente de la psicología ambiental con su estudio sobre las barre-
ras psicológicas que impiden o dificultan la toma de decisiones sobre comportamientos descar-
bonizados en la vida cotidiana. Los informes del IPCC aparecen de nuevo como los documentos 
más empleados para justificar las bases científicas del CC, en particular el informe del grupo de 
trabajo III que se encarga de examinar y evaluar las posibilidades de mitigación (IPCC, 2014). 

En otro orden, los estudios de Liarakou et al. (2011) y Özdem et al. (2014) siguen la línea de inves-
tigación iniciada por Daniel Shepardason y Edward Boyes (García-Vinuesa y Meira-Cartea, 2019). 
Exploran la comprensión o las creencias del alumnado y sirven como trabahis clave para funda-
mentar el estado de la cuestión de otras investigaciones similares. Destaca el estudio de Kathryn 
Stevenson y su equipo de la North Carolina State University, en Estados Unidos, que sugiere un giro 
de interés en la comunidad científica en torno a otros aspectos cognitivos de la acción climática 
más allá del contenido conceptual. En este caso, la atención se centra en el sentimiento de preocu-
pación generado por la crisis climática como catalizador de acciones proclimáticas y sus posibles 
vínculos con el entorno cercano de los y las adolescentes estadounidenses (Stevenson et al., 2019).

Por último, existe otro conjunto de 4 estudios con 7 citaciones. Uno de ellos, alineado con los 
estudios de Liarakou et al. (2011) y Özdem et al. (2014), sitúa el interés en la comprensión del CC 
(Bofferding y Kloser, 2015). Por su lado, Kollmuss y Agyeman (2002) analizan diferentes modelos 
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explicativos conductuales para identificar aspectos determinantes sobre los comportamientos 
ambientales, mientras que María Ojala (2012) se erige como referente en lo que se refiere a la di-
mensión emocional del CC. Por último, el artículo de Alan Reid, editor de EER, dibuja la futura línea 
editorial de su revista en relación con lo que denomina climate change education en un estudio 
sobre las posibilidades y obstáculos de la educación y la investigación al respecto (Reid, 2019).

Al dirigir el análisis hacia las principales autorías, el escenario cambia. En la Figura 6, se 
presentan los/as autores/as más citados/as; se han considerado solo aquellas autorías que 
firman en primer lugar y se han excluido las autocitas. 

Figura 7. Autores/as más citados/as en el período 2017-2024.

Dos mujeres destacan en este análisis del período 2017-2024: María Ojala, que aparece como la 
autora más citada y asciende ocho puestos respecto del período 1993-2017, y Kathryn Stevenson en 
el cuarto puesto con 19 citas. Ambas autoras representan y refuerzan la hipótesis de un cambio de 
paradigma en la investigación educativa que consolida el interés en la dimensión emocional como 
un aspecto esencial en la búsqueda de propuestas educativas para la mitigación y la adaptación. 
En relación con los resultados de la revisión previa de García-Vinuesa y Meira-Cartea (2019), solo 
tres autores se mantienen en este ranking: Edwar Boyes, Daniel Shepardson y Anthony Leiserowitz 
(y sus equipos). Representan auténticas escuelas de pensamiento asentadas en este campo de 
investigación que han promocionado a y colaborado con una nueva generación de investigado-
res/as bajo su coordinación. Por otro lado, la presencia en este ranking de Robert Gifford y Albert 
Bandura señala la importancia de las aportaciones de la psicología en este campo educativo.

Por último, cabe destacar de este análisis la incorporación a este ranking de dos investigado-
res/as determinantes en la expansión de la investigación en educación ambiental y CC en el con-
texto iberoamericano: Édgar J. González-Gaudiano en México (Universidad Veracruzana) y Pablo 
Á. Meira-Cartea en España (Universidad de Santiago de Compostela). Sus contribuciones han ser-
vido para explorar la realidad educativa en relación con el CC en España y México desde el marco 
de la teoría de las representaciones sociales y desde los enfoques más críticos de la educación 
ambiental y han generado importantes colaboraciones a un lado y al otro del Atlántico.

4. Discusión y conclusiones
En la era de la emergencia climática, el interés de la investigación educativa sobre el CC 

parece mantenerse y ampliar horizontes en diferentes aspectos relacionados con el estudio 
de su comprensión por parte del alumnado de educación secundaria. 

Por un lado, en lo referido al contexto geográfico, se han identificado estudios en 12 nuevos países: 
Eslovenia, Filipinas, Hungría, Japón, Kenia, Mozambique, Nigeria, Perú, Portugal, República Checa, 
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Sudáfrica y Tanzania. Aunque no se puede establecer un patrón definitivo, estos resultados destacan 
la importancia de que la investigación educativa atienda las necesidades específicas y contextuales 
de los colectivos estudiados. El aumento en la diversidad de la población estudiantil participante su-
giere que este campo valora la exploración de realidades contextualizadas, tal como recomiendan 
estudios e informes internacionales (Naciones Unidas, 2015a; Monroe et al., 2017), con el fin de brindar 
respuestas educativas efectivas y adaptadas a la emergencia climática. Este interés también se refleja 
en el hecho de que las investigaciones de los últimos siete años han triplicado el número de estu-
diantes que han participado en este tipo de estudios en comparación con las dos décadas anteriores 
(García-Vinuesa y Meira-Cartea, 2019). Se han visto impulsadas, principalmente, por el incremento 
en estudios cuantitativos, que representan el 67 % frente al 46 % en el período 1993-2017, lo cual ha 
permitido acceder a una mayor población. Estos resultados representan una valiosa contribución al 
conocimiento sobre la percepción de la emergencia climática en este colectivo.

Otro aspecto destacable tiene que ver con el enfoque y las prioridades de las investigaciones 
sobre educación y cambio climático. El análisis de los documentos más referenciados sugiere 
un cambio de paradigma hacia lo que podemos considerar una educación para la emergencia 
climática y no para la alfabetización climática. En este sentido, el artículo teórico de Reid (2019) 
expone una serie de recomendaciones orientadas tanto a la investigación como a la enseñan-
za-aprendizaje de lo que él denomina climate change education en una situación de emergen-
cia. Una educación que debe sustentarse en posicionamientos éticos que aseguren una justicia 
climática global. Bajo esta premisa, es necesario visibilizar la raíz de las causas del problema 
desde una visión inter- y multidisciplinar, local y global; desde procesos de aprendizaje sociales 
y holísticos que atiendan la incertidumbre en torno a las causas y posibles soluciones de miti-
gación y adaptación. Coincidimos con Reid (2019) en que la educación para el cambio climático 
en tiempos de emergencia climática requiere integrar los valores y las creencias de educado-
res y estudiantes según las circunstancias de su vida cotidiana y a las influencias culturales, de 
clase, género y creencias personales que afectan a la percepción del riesgo y a las estrategias 
de afrontamiento. Es fundamental utilizar evidencias y fomentar el pensamiento crítico para en-
frentar ideologías negacionistas, sesgos cognitivos y dificultades de comprensión de la ingente 
información que se posee y se genera en la sociedad actual. También se deben desarrollar es-
trategias que promuevan el liderazgo y la colaboración de todos los agentes de la comunidad 
educativa, para superar obstáculos como la polarización y el escepticismo y para adaptar las 
situaciones y las propuestas de acción a fin de que las políticas socioeducativas puedan res-
ponder a los complejos desafíos de la emergencia climática. Este enfoque se visibiliza también 
en las aportaciones de los estudios de María Ojala en relación con la dimensión emocional del 
problema o de Kathryn Stevenson sobre experiencias y percepciones de preocupación que 
abren nuevos horizontes para una pedagogía para la emergencia climática.

En conclusión, es destacable el esfuerzo internacional realizado desde el campo de la in-
vestigación educativa en relación con el CC y su comprensión por parte del alumnado ado-
lescente; así, se han contabilizado instituciones de 39 países desde las que se han propuesto y 
elaborado estudios. Asumimos la certeza de que existen otras investigaciones publicadas que 
no han sido identificadas en esta revisión sistemática exploratoria. En este análisis, destacan 
los casos de países como Canadá o Rusia, con sistemas de investigación avanzados, pero 
que no están representados en esta revisión. Esto puede ser debido, como indicamos previa-
mente, a limitaciones lingüísticas, pero también a que sus instituciones e investigadores/as 
empleen circuitos editoriales desvinculados de las bases de datos seleccionadas. 

Cabe mencionar que los análisis presentados se han visto limitados por cuestiones de ex-
tensión y que todavía existen muchos datos por analizar en esta colección que pueden orien-
tar futuros estudios y propuestas. Aun así, los resultados presentados, junto con el trabajo de 
García-Vinuesa y Meira-Cartea (2019), ofrecen un compendio de estudios que permiten res-
ponder a los objetivos planteados en este estudio y generar una panorámica sobre la caracte-
rización de este tópico, en particular en las últimas tres décadas.

Con ello, pretendemos poner a disposición de la comunidad científica y educativa un am-
plio conjunto de hallazgos y evidencias que pueden ser útiles tanto en la labor investigadora (a 
la hora de identificar escuelas de pensamiento, redes de colaboración, estados de la cuestión, 
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tendencias, nuevos horizontes, etc.) como en las políticas y prácticas educativas (para ayudar 
en la toma de decisiones informadas, sugerir nuevas metodologías de enseñanza y aprendi-
zaje, reconocer dificultades y oportunidades, y referencias de interés).1

Contribución de los autores
Marta Segade-Vázquez: Análisis formal; Conceptualización; Curación de datos, Escritura 

(borrador original); Escritura (revisión y edición); Investigación; Metodología; Visualización.

 Antonio García-Vinuesa: Análisis formal; Captación de fondos; Conceptualización; Cura-
ción de datos, Escritura (borrador original); Escritura (revisión y edición); Investigación; Meto-
dología; Validación; Visualización 

Ana Rodríguez-Groba: Administración del proyecto; Conceptualización; Escritura (revi-
sión y edición); Investigación; Supervisión; Validación.

Júlio J. Conde: Captación de fondos; Escritura (revisión y edición); Visualización.

Política de Inteligencia Artificial (IA)
Los autores no declaran haber hecho uso de Inteligencia Artificial (IA) para la elaboración 

de sus artículos.

Financiación
Esta investigación se ha realizado en el marco del proyecto RESCLIM@TIEMPO (PID2022-

136933OB-C21/C22), financiado por MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y por FEDER - Una ma-
nera de hacer Europa. Antonio García-Vinuesa agradece el apoyo financiero de la Xunta de 
Galicia a través de una beca posdoctoral (ref. ED481B-2022/059). Júlio J. Conde agradece a la 
Agencia Estatal de Investigación (AEI) por su beca posdoctoral (ref. FJC2021-047345-I) finan-
ciada por MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y por la Unión Europea NextGenerationEU/PRTR. 
SEPA-interea y Stellae son grupos de investigación de referencia competitiva de Galicia (GRC) 
financiados por la Xunta de Galicia (refs. ED431C-2021/07 y ED431C 2023/32, respectivamente). 

Referencias bibliográficas 
Bofferding, L., y Kloser, M. (2015). Middle and high school students’ conceptions of climate change  

mitigation and adaptation strategies [Concepciones de los estudiantes de secundaria y 
bachillerato sobre las estrategias de mitigación y adaptación al cambio climático]. Environ-
mental Education Research, 21(2), 275-294. https://doi.org/10.1080/13504622.2014.888401 

CEDAMIA. (2024). Fact sheets. Climate emergency declaration and mobilisation in action [Ho-
jas informativas. Declaración de emergencia climática y movilización en acción]. 

Chang, C. H., y Pascua, L. (2016). Singapore students’ misconceptions of climate change [Con-
ceptos erróneos de los estudiantes de Singapur sobre el cambio climático]. International Re-
search in Geographical and Environmental Education, 25(1), 84-96. https://doi.org/10.1080/10
382046.2015.1106206 

Codina, L. (2021). How to conduct systematic literature reviews [Cómo llevar a cabo revisio-
nes bibliográficas sistematizadas]. Universitat Pompeu Fabra. https://doi.org/10.31009/ 
upfcommresearch.2021.01 

Debernardi, C., Seeber, M., y Cattaneo, M. (2024). Thirty years of climate change research: A 
fine-grained analysis of geographical specialization [Treinta años de investigación sobre 
el cambio climático: un análisis detallado de la especialización geográfica]. Environmental 
Science & Policy, 152, 103663. https://doi.org/10.1016/j.envsci.2023.103663

García-Vinuesa, A., y Meira-Cartea, P. Á. (2019). Characterization of educational research on cli-
mate change among secondary students [Caracterización de la investigación educativa 

https://doi.org/10.1080/13504622.2014.888401
https://doi.org/10.1080/10382046.2015.1106206
https://doi.org/10.1080/10382046.2015.1106206
https://doi.org/10.31009/upfcommresearch.2021.01
https://doi.org/10.31009/upfcommresearch.2021.01
https://doi.org/10.1016/j.envsci.2023.103663


Marta SEGADE-VÁZQUEZ, Antonio GARCÍA-VINUESA., Ana RODRÍGUEZ-GROBA y Júlio J. CONDE

196 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 179-198

sobre el cambio climático y los estudiantes de educación secundaria]. Revista Mexicana 
de Investigación Educativa, 24(81), 507-535.

Gifford, R. (2011). The dragons of inaction: Psychological barriers that limit climate change mitigation and 
adaptation [Los dragones de la inacción: barreras psicológicas que limitan la mitigación y adapta-
ción al cambio climático]. American Psychologist, 66(4), 290. https://doi.org/10.1037/a0023566 

González-Gaudiano, E. J., Meira-Cartea, P. Á., y Gutiérrez-Pérez, J. (2020). ¿Cómo educar sobre 
la complejidad de la crisis climática? Hacia un currículum de emergencia. Revista Mexi-
cana de Investigación Educativa, 25(87), 843-872. https://www.scielo.org.mx/scielo.php? 
script=sci_arttext&pid=S1405-66662020000400843 

Gutierrez-Bucheli, L., Reid, A. & Kidman, G. (2022). Scoping reviews: Their development and appli-
cation in environmental and sustainability education research [Revisiones de alcance: su de-
sarrollo y aplicación en la investigación sobre educación ambiental y de sostenibilidad]. Envi-
ronmental Education Research, 28(5), 645-673. https://doi.org/10.1080/13504622.2022.2047896

IPCC. (2014). Climate change 2014: Mitigation of climate change. Contribution of Working 
Group III to the Fifth Assessment Report of the Intergovernmental Panel on Climate Change  
[Cambio climático 2014: mitigación del cambio climático. Contribución del Grupo de Tra-
bajo III al Quinto Informe de Evaluación del Panel Intergubernamental sobre Cambio Cli-
mático]. Cambridge University Press. https://www.ipcc.ch/report/ar5/wg3/

IPCC. (2023). Climate change 2023: Synthesis report. Contribution of Working Groups I, II 
and III to the Sixth Assessment Report of the Intergovernmental Panel on Climate Change 
[Cambio climático 2023: informe de síntesis. Contribución de los Grupos de Trabajo I, II y 
III al Sexto Informe de Evaluación del Panel Intergubernamental sobre Cambio Climático]. 
IPCC. https://doi.org/10.59327/ipcc/ar6-9789291691647

Kohl, C., McIntosh, E. J., Unger, S., Haddaway, N. R., Kecke, S., Schiemann, J., y Wilhelm, R. (2018). 
Online tools supporting the conduct and reporting of systematic reviews and systematic 
maps: A case study on CADIMA and review of existing tools [Herramientas en línea que 
apoyan la realización y la presentación de revisiones sistemáticas y mapas sistemáticos: 
un estudio de caso sobre CADIMA y revisión de herramientas existentes]. Environmental 
Evidence, 7(1), 8. https://doi.org/10.1186/s13750-018-0115-5

Kollmuss, A., y Agyeman, J. (2002). Mind the gap: Why do people act environmentally and what are the 
barriers to pro-environmental behavior? [Mind the gap: ¿por qué las personas actúan de manera 
ambientalmente responsable y cuáles son las barreras para el comportamiento proambiental?]. 
Environmental education research, 8(3), 239-260. https://doi.org/10.1080/13504620220145401 

Ladrera, R., y Robredo, B. (2022). SOS: emergencia climática en las aulas de educación secun-
daria. Investigações Em Ensino de Ciências, 27(3), 44-58. https://doi.org/10.22600/1518-
8795.ienci2022v27n3p44 

Liarakou, G., Athanasiadis, I., y Gavrilakis, C. (2011). What Greek secondary school students belie-
ve about climate change? [¿Qué creen los estudiantes de secundaria griegos sobre el cam-
bio climático?]. International Journal of Environmental and Science Education, 6(1), 79-98.

Monroe, M. C., Plate, R. R., Oxarart, A., Bowers, A., y Chaves, W. A. (2019). Identifying effective climate 
change education strategies: A systematic review of the research [Identificación de estrate-
gias efectivas de educación sobre el cambio climático: una revisión sistemática de la investi-
gación]. Environmental Education Research, 25(6), 791-812. https://doi.org/10.1080/13504622.2
017.1360842 

Naciones Unidas (2015a). Paris Agreement [Acuerdo de París]. Naciones Unidas. https:// 
unfccc.int/sites/default/files/spanish_paris_agreement.pdf 

Naciones Unidas (2015b). Transforming our world: The 2030 Agenda for Sustainable Develop-
ment [Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible]. Nacio-
nes Unidas. https://sdgs.un.org/2030agenda 

Ojala, M. (2012). Hope and climate change: The importance of hope for environmental engage-
ment among young people [Esperanza y cambio climático: la importancia de la esperanza 
para el compromiso ambiental entre los jóvenes]. Environmental education research, 18(5), 
625-642. https://doi.org/10.1080/13504622.2011.637157

Özdem, Y., Dal, B., Öztürk, N., Sönmez, D., y Alper, U. (2014). What is that thing called climate chan-
ge? An investigation into the understanding of climate change by seventh-grade students 

https://doi.org/10.1037/a0023566
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1405-66662020000400843
https://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1405-66662020000400843
https://doi.org/10.1080/13504622.2022.2047896
https://www.ipcc.ch/report/ar5/wg3/
https://doi.org/10.59327/ipcc/ar6-9789291691647
https://doi.org/10.1186/s13750-018-0115-5
https://doi.org/10.1080/13504620220145401
https://doi.org/10.22600/1518-8795.ienci2022v27n3p44
https://doi.org/10.22600/1518-8795.ienci2022v27n3p44
https://doi.org/10.1080/13504622.2017.1360842
https://doi.org/10.1080/13504622.2017.1360842
https://unfccc.int/sites/default/files/spanish_paris_agreement.pdf
https://unfccc.int/sites/default/files/spanish_paris_agreement.pdf
https://sdgs.un.org/2030agenda
https://doi.org/10.1080/13504622.2011.637157


197

Caracterización de la investigación educativa sobre cambio climático en la era de la emergencia climática (2017-2024)

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 179-198

[¿Qué es eso llamado cambio climático? Una investigación sobre la comprensión sobre el 
cambio climático de estudiantes de séptimo grado]. International Research in Geographical 
and Environmental Education, 23(4), 294-313. https://doi.org/10.1080/10382046.2014.946323

Reid, A. (2019). Climate change education and research: possibilities and potentials versus pro-
blems and perils? [Educación e investigación sobre el cambio climático: ¿Posibilidades y 
potencialidades frente a problemas y peligros?]. Environmental Education Research, 25(6), 
767-790. https://doi.org/10.1080/13504622.2019.1664075 

Segade-Vázquez, M., García-Vinuesa, A., y Rodríguez-Groba, A. (2024). A systematic review proto-
col: Scoping review of secondary education students’ comprehension of climate change [Pro-
tocolo de revisión sistemática: revisión exploratoria de la comprensión del cambio climático 
por estudiantes de educación secundaria]. Zenodo. https://doi.org/10.5281/zenodo.11654006

Shepardson, D. P., Niyogi, D., Choi, S., y Charusombat, U. (2009). Seventh grade students’ con-
ceptions of global warming and climate change [Concepciones de los estudiantes de sép-
timo grado sobre el calentamiento global y el cambio climático]. Environmental Education 
Research, 15(5), 549-570. https://doi.org/10.1080/13504620903114592

Stevenson, K. T., Peterson, M. N., y Bondell, H. D. (2019). The influence of personal beliefs, friends, 
and family in building climate change concern among adolescents [La influencia de las 
creencias personales, los amigos y la familia en la formación de la preocupación por el 
cambio climático entre los adolescentes]. Environmental Education Research, 25(6), 832-
845. https://doi.org/10.1080/13504622.2016.1177712

Tricco, A. C., Lillie, E., Zarin, W., O’Brien, K. K., Colquhoun, H., Levac, D., Moher, D., Peters, M. D., 
Horsley, T., Weeks, L., Hempel, S., Akl, E. A., Chang, C., McGowan, J., Stewart, L., Hartling, L., 
Aldcroft, A., Wilson, M. G., Garritty, C.,... Straus, S. E. (2018). PRISMA Extension for scoping 
reviews (PRISMA-ScR): Checklist and explanation [Extensión PRISMA para revisiones ex-
ploratorias (PRISMA-ScR): lista de verificación y explicación]. Annals Of Internal Medicine, 
169(7), 467-473. https://doi.org/10.7326/m18-0850

Wilkinson, C., y Clement, S. (2021). Geographers declare (a climate emergency)? [¿Los geógra-
fos declaran (una emergencia climática)?]. Australian Geographer, 52(1), 1-18. https://doi.or
g/10.1080/00049182.2020.1866278

Zawacki-Richter, O., Kerres, M., Bedenlier, S., Bond, M., y Buntins, K. (2020). Systematic reviews 
in educational research: Methodology, perspectives and application [Revisiones sistemá-
ticas en la investigación educativa: metodología, perspectivas y aplicación]. Springer Na-
ture. https://doi.org/10.1007/978-3-658-27602-7

Biografía de los autores
Marta Segade-Vázquez. Graduada en Biotecnología por la Universidad de Santiago de 

Compostela. En 2021, mediante estancias en varios grupos de la universidad, inició su acti-
vidad investigadora en microbiología molecular. Completó su formación con un Máster en 
Virología por la Universidad de Valencia y una estancia como asistente investigadora en el Ins-
tituto de Biomedicina de Valencia (IBV), del Consejo Superior de Investigaciones Científicas 
(CSIC), donde se especializó en cristalografía de macromoléculas. En 2023-2024, realizó un 
Máster de Formación de Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria por la Universidad 
de Santiago de Compostela, en la especialidad de ciencias experimentales. 

 https://orcid.org/0009-0007-1445-9073

Antonio García-Vinuesa. Ingeniero en Telecomunicaciones por la Universidad de Casti-
lla-La Mancha (2017), Graduado como Maestro de Educación Primaria (2016), Máster en Inves-
tigación en Educación (2017) y doctor en Educación (2021) por la Universidad de Santiago de 
Compostela (USC). Su línea de investigación se enmarca en el ámbito de la educación am-
biental y, en particular, en la búsqueda de respuestas educativas y sociales a la emergencia 
climática. Desarrolla su actividad investigadora en el grupo de investigación en pedagogía 
social y educación ambiental SEPA-interea de la USC.

 https://orcid.org/0000-0003-3969-4647

https://doi.org/10.1080/10382046.2014.946323
https://doi.org/10.1080/13504622.2019.1664075
https://doi.org/10.5281/zenodo.11654006
https://doi.org/10.1080/13504620903114592
https://doi.org/10.1080/13504622.2016.1177712
https://doi.org/10.7326/m18-0850
https://doi.org/10.1080/00049182.2020.1866278
https://doi.org/10.1080/00049182.2020.1866278
https://doi.org/10.1007/978-3-658-27602-7
https://orcid.org/0009-0007-1445-9073
https://orcid.org/0000-0003-3969-4647


Marta SEGADE-VÁZQUEZ, Antonio GARCÍA-VINUESA., Ana RODRÍGUEZ-GROBA y Júlio J. CONDE

198 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 179-198

Ana Rodríguez-Groba. Licenciada en Pedagogía en 2011 (Premio Fin de Carrera de la Xunta  
de Galicia) y en Psicopedagogía (2013) por la Universidad de Santiago de Compostela. Comple-
tó su formación con el Máster Universitario en Procesos de Formación (2013). En ese mismo año, 
comenzó su carrera investigadora tras obtener un contrato predoctoral de formación de profe-
sorado universitario (FPU) y en 2019 presentó su tesis Enseñanza con redes sociales y aprendi-
zaje autorregulado. Un estudio de caso en la universidad (Premio Extraordinario de Doctorado 
por la Universidad de Santiago de Compostela). Participa en proyectos de carácter nacional y 
europeo que tienen como eje principal la tecnología o la didáctica. Desde 2020, ocupa la figu-
ra de ayudante doctora del Departamento de Pedagogía y Didáctica, del Área de Didáctica y 
Organización Escolar en la Facultad de Ciencias de la Educación del Campus Vida, Santiago. 

 https://orcid.org/0000-0001-6372-6851

Júlio J. Conde. Doctor en Ingeniería Química por la Universidad Complutense de Madrid, 
con una tesis en el campo de las energías renovables basadas en hidrógeno. En su etapa pos-
doctoral, tanto en la empresa privada como en la universidad, trabaja en el análisis de ciclo de 
vida de productos y procesos, así como en procesos de oxidación avanzada en el ámbito del 
tratamiento de aguas residuales. En 2023, se incorporó al grupo SEPA-interea como investiga-
dor posdoctoral Juan de la Cierva. Allí centra su actividad investigadora en la educación para 
el cambio climático y en las potencialidades socioeducativas de la interfaz entre la educación 
ambiental y la transición energética. 

 https://orcid.org/0000-0001-8739-6893 

https://orcid.org/0000-0001-6372-6851
https://orcid.org/0000-0001-8739-6893


Artículos

Ke Li
La enseñanza del inglés universitario en un entorno digital:  

la experiencia de China

Pablo Javier Ortega Rodríguez
PISA 2022. El impacto de los predictores relacionados con el entorno 

escolar sobre el rendimiento del alumnado español

Maite Zubillaga Olague, Laura Cañadas y Jesús Manso
¿Qué es la evaluación formativa? Conceptualización y grado 

de conocimiento del profesorado de educación básica





Revista Española de Pedagogía (REP) 
ISSN: 0034-9461 

e-ISSN: 2174-0909 

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 201-222 201

Resumen:
El estudio tiene como objetivo evaluar la eficacia de las aplicaciones móviles en la enseñan-

za de idiomas, así como comprender cómo esta tecnología afecta a los resultados del aprendi-
zaje de idiomas y a las percepciones de los alumnos. La metodología de investigación se basa 
en el desarrollo y la prueba de intervenciones de tecnología móvil para aprender inglés en un 
entorno educativo. El estudio utilizó un enfoque mixto para analizar los datos. Este incluyó una 
prueba de competencia lingüística, como el College English Test 4 (CET-4). Además, se evalua-
ron las actitudes ante el entorno asistido por dispositivos móviles para aprender inglés mediante 
la realización de una encuesta cualitativa basada en una escala Likert de 5 puntos. Se utilizaron 
dos aplicaciones populares en China (Keke English y Lanren English) de acuerdo con los obje-
tivos de la investigación. El estudio involucró a una muestra de 190 alumnos que estudian inglés 
como lengua extranjera (EFL) en tres universidades públicas de China. La distribución de los 
niveles de competencia lingüística tanto en el grupo de control como en el experimental mostró 
diferencias en la prueba preliminar, mientras que el grupo experimental demostró un nivel de 
competencia lingüística ligeramente superior. Después de la intervención, en el grupo experi-
mental, hubo mejoras significativas en varios aspectos de la competencia lingüística. La mejora 
es evidente en los resultados de la prueba posterior del grupo experimental, como refleja un 
valor t de aproximadamente 13.249. Este resultado sugiere la eficacia de la intervención. Los por-
centajes negativos (≈-50.0 % y ≈-16.7 %) indican una disminución en la proporción de alumnos 
con el nivel B1 (intermedio) después de la intervención. Así, algunos alumnos lograron alcanzar 
niveles más altos de competencia lingüística (B2, C1). La importancia práctica de los hallazgos 
de la investigación radica en su potencial para mejorar la práctica de la enseñanza de idiomas, 
en especial en el contexto de la enseñanza del inglés en las universidades chinas.

Palabras clave: aplicaciones educativas, inglés como lengua extranjera, gamificación, es-
trategias de aprendizaje, tecnología móvil.

Abstract: 
The study aims to evaluate the efficacy of mobile applications within language education, 

as well as to understand how this technology affects language learning outcomes and student 
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perceptions. The research methodology rests on the development and testing of mobile 
technology interventions for learning English in an educational setting. The study used a mixed 
approach to analyze the data. This included a language proficiency test, such as the College 
English Test 4 (CET-4). Additionally, attitudes towards the mobile assisted environment for 
learning English by conducting a qualitative survey using a 5-point Likert scale were assessed. 
Two popular applications in China (Keke English and Lanren English) were used according to the 
research objectives. The study involved a sample of 190 students studying English as a foreign 
language (EFL) at three public colleges in China. The distribution of language proficiency levels 
in both the control and experimental groups showed differences in the preliminary test, while 
the experimental group demonstrated a slightly higher level of language proficiency. After the 
intervention, in the experimental group, there were significant improvements in various aspects 
of language proficiency. The improvement is evident in the post-test results of the experimental 
group, as reflected by a t-value of approximately 13.249. This result suggests the effectiveness 
of the intervention. Negative percentages (≈-50.0% and ≈-16.7%) indicate a decrease in the 
proportion of students with the B1 (intermediate) level after the intervention. Thus, some students 
managed to reach higher levels of language proficiency (B2, C1). The practical significance of the 
research findings lies in their potential to improve the practice of language teaching, especially 
in the context of English language teaching in Chinese colleges.

Keywords: educational applications, English as a foreign language, gamification, learning 
strategies, mobile technology.

1. Introducción
El aprendizaje del inglés como lengua extranjera es esencial para la comunicación inter-

nacional, política y cultural, así como para la colaboración y el trabajo grupal en el aula inter-
nacional. Las tecnologías móviles se han vuelto más populares durante la última década y han 
brindado la oportunidad de avanzar hacia la educación del siglo XXI (Zhai y Ma, 2022). El uso 
de tecnología móvil en la enseñanza y el estudio del inglés crea un nuevo entorno de aprendi-
zaje para los profesores y para los alumnos.

1.1. Enseñanza y evaluación del inglés en China

Al igual que otros países, China ha hecho grandes esfuerzos para mejorar el sistema de 
enseñanza y evaluación del inglés en las últimas dos décadas. El aprendizaje de una lengua 
extranjera, normalmente del inglés, es una asignatura obligatoria desde el tercer curso de la 
educación primaria hasta el final de la secundaria. Además, el aprendizaje de inglés a nivel 
universitario es obligatorio para todos los alumnos de grado y posgrado, incluidos los cursos 
de máster o doctorado. En la actualidad, al menos 60 millones de estudiantes universitarios 
chinos aprenden inglés y realizan exámenes de inglés cada año (Edwards, 2017). Los alumnos 
chinos deben realizar un gran número de pruebas y exámenes en diferentes niveles. Aparte de 
cuestionarios y pruebas en el colegio, han de superar exámenes unificados de inglés que son 
gestionados por los comités educativos locales o por la Autoridad Nacional de Exámenes de 
Educación. De modo general, los objetivos de la enseñanza de inglés en la educación superior 
son desarrollar la capacidad de los alumnos para emplear el inglés en su futuro trabajo y en las 
interacciones sociales y aumentar su conocimiento cultural a fin de satisfacer las necesidades 
de desarrollo social y de intercambios internacionales de China.

1.2. Entorno de aprendizaje asistido por dispositivos móviles

El compromiso de China con la modernización y la innovación en educación ha propicia-
do una amplia integración de las tecnologías digitales en la enseñanza del inglés (Shahrol et 
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al., 2020). Desde la implementación de sistemas de gestión del aprendizaje en línea hasta la 
introducción de aulas virtuales y aplicaciones de aprendizaje de idiomas, las universidades 
en China han estado utilizando herramientas digitales para enriquecer la experiencia docente 
y de aprendizaje. La pandemia de covid-19 ha acelerado la transición hacia la enseñanza y 
el aprendizaje a distancia, lo que ha obligado a los profesores a adaptarse rápidamente al 
entorno virtual (Başal y Kaynak, 2020). Con independencia de los resultados, el aprendizaje 
a distancia se ha convertido en el método de facto para impartir educación. Por tanto, esta 
crisis ha estimulado la innovación en el sector educativo (Zhao y Watterston, 2021). Cuando 
los docentes se enfrentaron a los retos de mantener la continuidad del aprendizaje durante un 
período de disrupción sin precedentes, se puso de manifiesto la importancia de la alfabetiza-
ción digital, la resiliencia y la adaptabilidad.

La tecnología digital hace referencia al uso de sistemas, herramientas y dispositivos digi-
tales que procesan, almacenan y transmiten datos en formato electrónico (Clark-Wilson et al., 
2020). El desarrollo de las tecnologías digitales y su integración en la enseñanza del inglés han 
suscitado preocupación por su impacto potencial en el futuro de la educación (Romero-Hall y 
Jaramillo, 2023). En este contexto, los profesores actúan como guías y coordinadores. Su tarea 
principal consiste en ayudar a los alumnos a navegar de forma eficaz por el gran abanico de 
recursos en línea y aplicaciones educativas para alcanzar sus objetivos lingüísticos. Los dis-
positivos móviles son el tipo de tecnología utilizado de forma más habitual por los alumnos 
en el proceso de aprendizaje. Se trata de dispositivos portátiles de comunicación bidireccio-
nal, dispositivos de computación y tecnología de red que posibilita su conexión (Bernacki et 
al., 2020). En la actualidad, la tecnología móvil se caracteriza por dispositivos con capacidad 
para acceder a internet como smartphones, tabletas y relojes. Esto ha llevado a un aumento 
significativo del aprendizaje asistido por dispositivos móviles en las aulas de inglés, tanto en 
entornos con un nivel tecnológico alto como en otros con un nivel más bajo, en países desa-
rrollados y en países en vías de desarrollo (Theodoulou y Curwood, 2023).

A medida que los alumnos adquieran una mayor conciencia de la disponibilidad de estos 
dispositivos, es probable que pasen más tiempo utilizando recursos móviles de aprendiza-
je de idiomas. Entre ellos, se incluyen aplicaciones de aprendizaje de idiomas (por ejemplo, 
Duolingo), recursos tangibles (como Busuu) y clases en línea impartidas mediante platafor-
mas de videoconferencia. En el aula, los profesores pueden desempeñar un papel crucial para 
alentar a los alumnos a utilizar sus dispositivos de manera creativa y productiva. El uso eficaz 
de imágenes, grabaciones de audio y vídeo y otros medios facilita el proceso de aprendizaje 
de idiomas (Xu et al., 2023). No obstante, los profesores aún se sienten incómodos utilizando 
esta tecnología en el aula, incluso si están familiarizados con los dispositivos.

Así, el entorno de aprendizaje asistido por dispositivos móviles ha propiciado un cambio 
de paradigma en la educación al derribar barreras tradicionales y alterar la dinámica de la 
enseñanza y el aprendizaje (Liu y Cai, 2023). Al no estar ya confinados a las aulas físicas, los 
alumnos tienen libertad para acceder a los materiales del curso, interactuar con profesores y 
colaborar con sus compañeros en cualquier momento y lugar. Este nivel de flexibilidad sin pa-
rangón les permite personalizar su experiencia educativa conforme a sus necesidades, hora-
rios y preferencias. Estas oportunidades contribuyen a una cultura de aprendizaje y autodes-
cubrimiento continuos (Zhang, 2024). Mediante el uso de contenido multimedia, actividades 
de aprendizaje gamificado y mecanismos de feedback en tiempo real, los cursos de idiomas 
móviles involucran a los alumnos en procesos de aprendizaje dinámicos y experienciales que 
potencian la memorización y la comprensión. La tecnología no solo ofrece un entorno de 
aprendizaje productivo, sino que, además, motiva a los alumnos para aprender el idioma y 
mejora sus resultados de aprendizaje (Girón-García y Bernad-Mechó, 2024).

1.3. Panorama tecnológico en la enseñanza de idiomas

El aprendizaje de idiomas asistido por la tecnología se ha convertido en un tema impor-
tante en la investigación de la enseñanza de idiomas. Los investigadores han examinado el 
impacto de las plataformas en línea, de las aplicaciones móviles, de la realidad virtual y de 
otros recursos digitales en la competencia lingüística, la implicación y la motivación (Han et 
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al., 2021; Kurhila y Kotilainen, 2020). El panorama tecnológico en la enseñanza de idiomas, en 
constante evolución, sigue presentando nuevas oportunidades para la investigación y la in-
novación. Al mismo tiempo, plantea retos para los alumnos en las universidades chinas que 
requieren un mayor estudio. El acceso limitado a la tecnología en algunas regiones de China 
puede impedir que los estudiantes hagan uso de los recursos en línea y de las herramientas 
de aprendizaje de idiomas (Su y Zou, 2022). Además, las interfaces y las instrucciones en inglés 
en las plataformas tecnológicas pueden ser inadecuadas para los alumnos con bajas compe-
tencias de inglés (Wong y Looi, 2024).

2. Revisión de la literatura
Hay cada vez más estudios que abordan el uso de la tecnología en educación y que se 

centran en factores que respaldan o dificultan la integración de dispositivos móviles en las au-
las (Bećirović et al., 2021; Jugembayeva y Murzagaliyeva, 2024). La literatura existente enfatiza 
los factores tecnocéntricos al evaluar el comportamiento de los profesores. En consecuencia, 
la manera en que estos utilizan las tecnologías móviles se ve como un criterio para evaluar sus 
capacidades en la educación digital. Uno de los estudios determinó que la tecnología au-
menta la motivación, la eficiencia y la frecuencia de comunicación entre los alumnos de idio-
mas. También ayuda a desarrollar las habilidades lingüísticas de los alumnos, como el habla, 
la comprensión oral, el vocabulario y la gramática. Asimismo, fomenta la adquisición de co-
nocimiento metacognitivo y metalingüístico, además de brindar oportunidades para recibir 
feedback de los compañeros (Hockly y Dudeney, 2018). Sin embargo, la movilidad es un reto 
para cualquier tipo de aprendizaje. A medida que los alumnos acceden a estas tecnologías, su 
necesidad de aprendizaje formal puede disminuir.

2.1. Aprendizaje de idiomas asistido por dispositivos móviles como modelo ex-
tendido

Los dispositivos móviles equipados con GPS y sensores de localización son máquinas 
ideales para brindar asistencia en situaciones específicas. Por ejemplo, pueden ofrecer fra-
ses útiles a los alumnos cuando están de viaje o un diccionario médico cuando acuden a un 
médico (Zhou y Wei, 2018). Las aplicaciones y simulaciones de realidad virtual y realidad au-
mentada están abriendo más oportunidades para disfrutar de experiencias de comunicación 
inmersivas. Aunque estas tecnologías se encuentran todavía en las primeras fases de desarro-
llo, están avanzando rápidamente, lo que sugiere que pronto pueden volverse más eficientes 
(Godwin-Jones, 2019).

El uso de la pedagogía móvil está muy extendido en la enseñanza de idiomas para la edu-
cación a distancia. El aprendizaje de idiomas asistido por dispositivos móviles (MALL por sus 
siglas en inglés) implica el uso de dispositivos móviles, como PDA (asistentes digitales perso-
nales) y smartphones. En el pasado, las causas principales de la baja calidad de la enseñanza 
eran las limitaciones tecnológicas, como una mala calidad de sonido, conexiones de red ines-
tables y el alto coste de las nuevas tecnologías (Cakmak, 2019). No obstante, el desarrollo de 
tecnologías móviles y de smartphones de fácil manejo mitiga estas limitaciones. Con el tiem-
po, MALL se ha convertido en un modelo popular para el aprendizaje de idiomas, en especial 
en países no anglófonos, ya que fomenta un aprendizaje cómodo.

La comunicación por mensajes de voz y notas de texto permite la interacción lingüística 
(García et al., 2018). El aprendizaje de idiomas se vuelve más dinámico y accesible a través de 
la interacción social en lugar de estar limitado a circunstancias específicas. Gracias a la dis-
ponibilidad de entornos lingüísticos auténticos, los alumnos de idiomas pueden explorar el 
proceso de comunicación con hablantes nativos. Las tecnologías modernas mejoran la ense-
ñanza y el aprendizaje de inglés al proporcionar una experiencia de aprendizaje más auténti-
ca mediante su naturaleza ubicua y conectada (Loewen et al., 2019). Estas ventajas amplían las 
posibilidades para compartir conocimientos y contenido, realizar presentaciones multimedia 
y aprender idiomas.
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La investigación empírica reciente ha examinado la práctica de la enseñanza de inglés me-
diante aplicaciones móviles (Nuraeni et al., 2020). Algunos autores han propuesto un sistema 
pedagógico asistido por dispositivos móviles a fin de potenciar las habilidades de los pro-
fesores de inglés en el uso de tecnologías móviles para enseñar el idioma. Sin embargo, los 
últimos estudios han mostrado que los métodos de enseñanza híbridos no han producido los 
resultados esperados y que la tecnología ha debilitado el papel de los profesores (Yang, 2020). 
El enfoque tecnocéntrico recibe más atención científica que las innovaciones pedagógicas.

2.2. Investigación sobre diversos modelos de CALL

El desarrollo de las tecnologías educativas y de la inteligencia artificial avanza con rapidez, 
en especial en el campo del aprendizaje de idiomas inteligente asistido por ordenador (iCALL 
por sus siglas en inglés). En consecuencia, la tecnología de reconocimiento automático del 
habla (ASR) se está convirtiendo en una solución potencial para algunos de los retos en edu-
cación (Bashori et al., 2021). Las tecnologías y aplicaciones basadas en ASR atraen la atención 
de los investigadores y de los profesionales debido a sus numerosas características. Estas tec-
nologías ofrecen más oportunidades para practicar, feedback coherente y objetivo, así como 
diversas técnicas para realizar presentaciones visuales de los materiales educativos.

Las características citadas están en consonancia con los principios de la teoría sociocultu-
ral y se consideran los aspectos más importantes de una instrucción eficaz en el aula.

Además, junto a una interacción más amplia en el idioma objetivo y feedback en tiempo 
real, la tecnología basada en ASR también puede ofrecer a los estudiantes de una segunda 
lengua/lengua extranjera un mayor control sobre su propio aprendizaje. Esto crea un entorno 
menos amenazador para el estudio personal (McCrocklin, 2019). Los avances tecnológicos en 
iCALL han abierto un abanico de oportunidades de aprendizaje, incluidos vídeos con subtí-
tulos, juegos de móvil y herramientas de realidad virtual. La investigación ha confirmado el 
impacto positivo de estas tecnologías en el vocabulario de los alumnos, en particular en el 
aprendizaje de vocabulario productivo, así como en su autoconfianza en el aprendizaje. Estos 
hallazgos podrían allanar el camino para la integración de estas herramientas en la enseñanza 
de inglés como segunda lengua (Jiang et al., 2022).

Las convicciones pedagógicas se han identificado como factores cruciales para el éxito 
de la integración de la tecnología. Sin embargo, no hay muchos estudios que incorporen las 
convicciones pedagógicas en modelos de adopción de tecnología. Uno de ellos exploró el 
modelo de aceptación de la tecnología (TAM) al analizar las convicciones pedagógicas de 
los profesores de inglés en una universidad en China (Liu et al., 2017). En particular, el estudio 
examinó cómo las convicciones pedagógicas constructivistas o transmisivas de los profeso-
res pueden influir en cuatro constructos clave del TAM: la utilidad percibida, la facilidad de 
uso percibida, la actitud ante el uso y la intención de uso. Los resultados indicaron que las 
convicciones pedagógicas transmisivas no afectan de modo significativo a la actitud ante la 
tecnología de la información y la comunicación o a la percepción de su utilidad.

No obstante, las convicciones transmisivas sí influyen de forma manifiesta en la percep-
ción de los profesores de la facilidad de uso de la tecnología. En comparación con los docen-
tes de otras asignaturas, los de lenguas extranjeras eran los menos inclinados a usar la tec-
nología, cuya su implementación fue lenta e improductiva. Además, el bagaje cultural de los 
profesores de lenguas, especialmente de aquellos que no son hablantes nativos del idioma 
que enseñan, puede influir en sus convicciones y prácticas pedagógicas. A su vez, esto puede 
afectar a su enfoque de la integración de la tecnología en el aula. Sin embargo, pocos estudios 
han explorado estos efectos entre los profesores de lenguas en el entorno cultural chino; y 
menos investigadores todavía se han centrado en cómo las convicciones pedagógicas de los 
profesores de lenguas chinos influyen en su intención de aprovechar el entorno digital en su 
práctica (Dağdeler et al., 2020).

Las tecnologías de inteligencia artificial son un elemento importante del entorno educa-
tivo digital. Actualmente, la prevalencia de ChatGPT y otros grandes modelos de lenguaje 
(LLM) ha generado retos significativos en educación, especialmente para el aprendizaje del 
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inglés en China. Para abordar estas cuestiones, la investigación ha explorado las convicciones 
de los profesores de inglés como lengua extranjera (EFL) de universidades chinas en relación 
con la integración de los LLM en la educación lingüística (Gao et al., 2024). El estudio halló 
varias inquietudes entre los profesores de EFL en universidades chinas, como el abandono 
de los recursos de aprendizaje tradicionales, la preocupación sobre la integridad académica 
y la dependencia excesiva de la tecnología. Un análisis de los datos de estudios anteriores 
demuestra que, si bien un entorno tecnológico puede convertirse en una potente herramienta 
educativa, también exige que los alumnos regulen su aprendizaje. En otras palabras, los alum-
nos deben tomar decisiones sobre qué estudiar, cómo estudiarlo, cuándo cambiar planes y 
estrategias y cuándo aumentar el esfuerzo (An et al., 2020).

Para crear una experiencia de aprendizaje positiva, es esencial diseñar un entorno de 
aprendizaje adecuado. Este es el lugar donde los alumnos adquieren conocimientos y habi-
lidades. Los alumnos en línea deben tener acceso a todos los recursos necesarios, como los 
resultados del aprendizaje y los requisitos de las tareas. Las personas que asisten a clases noc-
turnas pueden acceder a contenido tanto en el aula como a través de tecnología móvil (Tsai y 
Tsai, 2018). Los entornos de aprendizaje deben potenciar la interacción social entre alumnos y 
profesores a través de wikis, plataformas de redes sociales y blogs. Este enfoque difumina las 
barreras geográficas y crea un espacio de aprendizaje colaborativo para interacciones indivi-
duales y grupales.

2.3. Enunciación del problema

El estudio tiene como objetivo evaluar la eficacia de las aplicaciones móviles en la ense-
ñanza de idiomas, así como comprender cómo esta tecnología afecta a los resultados del 
aprendizaje de idiomas y a las percepciones de los alumnos. Para alcanzar este objetivo, es 
necesario cumplir las siguientes metas:

1. Evaluar el nivel de competencia lingüística de los alumnos antes y después de partici-
par en un programa de aprendizaje de inglés asistido por dispositivos móviles.

2. Estudiar la percepción, las actitudes y la experiencia de los alumnos en relación con el 
uso de aplicaciones móviles para aprender inglés.

3. Explorar las ventajas potenciales de integrar las tecnologías móviles en la enseñanza 
de idiomas en las universidades.

3. Métodos y materiales

3.1. Diseño de la investigación

La metodología de investigación se basa en el desarrollo y la prueba de una intervención 
de tecnología móvil para aprender inglés dentro del proceso educativo. Se utilizó un enfoque 
mixto para analizar los datos. El enfoque mixto combina elementos de investigación cualita-
tiva y cuantitativa para responder a la pregunta de la investigación. Este estudio empleó un 
diseño explicativo secuencial de enfoque mixto, ya que incluye la recogida y el análisis de 
datos cuantitativos, la recogida y el análisis de datos cualitativos, y una mayor atención a los 
datos cuantitativos. Se incluye una prueba de competencia lingüística para los alumnos y una 
evaluación cualitativa del entorno de aprendizaje de inglés.

El estudio duró un semestre académico (4 meses). La primera etapa consistió en la selec-
ción de las aplicaciones y el diseño de un programa de intervención. Esta etapa incluyó la de-
finición de los resultados de aprendizaje, la selección de materiales y recursos de aprendizaje 
adecuados y la organización del contenido en módulos secuenciales. Se llevó a cabo un aná-
lisis de las aplicaciones populares de aprendizaje de idiomas y se seleccionaron las que cum-
plían los objetivos de aprendizaje y el currículo. La segunda etapa consistió en el desarrollo 
del enfoque pedagógico y devlos métodos docentes para la intervención de aprendizaje del 
idioma (la elección de estrategias educativas, métodos y actividades en el aula que fomenten 
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la participación activa, la interacción y el uso significativo del idioma entre los alumnos). La se-
gunda etapa se basa, en gran medida, en las decisiones y el marco establecidos en la primera 
etapa. La elección de los programas y el diseño del programa de intervención proporcionan 
la base sobre la que pueden construirse eficazmente el enfoque pedagógico y los métodos 
docentes. En la etapa final, se evaluó la eficacia de la intervención.

3.2. Intervención de aprendizaje del idioma asistido por dispositivos móviles

Este curso (intervención) se ha diseñado para ayudar a los estudiantes universitarios en 
China a mejorar sus competencias de inglés mediante actividades interactivas de aprendizaje 
asistido por dispositivos móviles. El programa cubre una variedad de competencias lingüísti-
cas, que incluyen comprensión oral, habla, lectura y escritura. El curso se basa en dos aplica-
ciones populares en China (Keke English y Lanren English) que están en consonancia con las 
metas de la investigación.

3.3. Base teórica

Keke English es una aplicación móvil que ofrece materiales exhaustivos para aprender in-
glés, desde libros en inglés hasta charlas TED. Hay poca investigación sobre esta aplicación, 
pero los estudios existentes han demostrado su eficacia en el aprendizaje de idiomas. La base 
teórica es que esta aplicación transmite a los alumnos una percepción positiva del aprendi-
zaje de vocabulario. Este aprendizaje asistido por dispositivos móviles ha generado una expe-
riencia innovadora y placentera para aprender y estudiar vocabulario mediante aplicaciones 
móviles, que, sin duda, pueden aumentar el tiempo y el espacio que dedican los alumnos a 
estudiar. Con Keke English, los estudiantes pueden practicar el habla, la comprensión oral, la 
lectura y la escritura en inglés. La aplicación también ofrece cursos en línea y otros recursos 
para varios exámenes populares de inglés, como TOEFL o IELTS (Figura 1).

Figura 1. Aplicación móvil Keke English.

Lanren English es una aplicación que ofrece una amplia gama de materiales para apren-
der inglés, como pódcast de noticias, películas y canciones en inglés, charlas TED y libros, así 
como vocabulario para diversos exámenes de inglés. Los usuarios también pueden practicar 
el habla y obtener informes de la aplicación (Figura 2).
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Figura 2. Aplicación móvil Lanren English.

3.4. Desarrollo curricular

La formación se estructuró de tal manera que cada clase (dos por semana) incluyera una 
cantidad de tiempo específica para trabajar en aplicaciones. Estas se alternaron en cada se-
sión y ambas contaban con un sistema estructurado que permitía organizar las clases dentro 
de un curso completo. Las aplicaciones ofrecen una variedad de actividades prácticas que 
pueden adaptarse a clases y temas específicos. Los alumnos pueden pasar 15-20 minutos 
practicando vocabulario con una aplicación o 20-30 minutos haciendo ejercicios de com-
prensión oral con la otra. En el programa actual, esta parte de las clases duró menos de 30 
minutos. Se alentó el autoaprendizaje de los alumnos fuera de las clases, pero no se supervisó.

3.5. Muestra

El estudio involucró a una muestra de 190 alumnos que estudian inglés como lengua extranjera 
en tres universidades públicas de China. En el tercer y cuarto año de los estudios, los estudiantes 
suelen alcanzar un determinado nivel de competencia en inglés. Se esperaba que estos alumnos 
estuvieran más implicados en los estudios académicos en comparación con los de primer año. 
Los participantes se seleccionaron de forma aleatoria de entre todos los alumnos matriculados en 
el tercer y cuarto año. La lista de los alumnos fue facilitada por las administraciones universitarias. 
Los alumnos recibieron invitaciones para participar en el estudio por correo electrónico. De 300 
estudiantes, 190 respondieron con su consentimiento. Aquellos que no accedieron a participar fue-
ron excluidos del estudio. Por tanto, la muestra se compuso de 190 alumnos de entre 20 y 26 años. 
Antes del estudio, se confirmó que todos los participantes incluidos dispusieran, al menos, de un 
tipo de dispositivo móvil (por ejemplo, un smartphone o una tableta). A continuación, se dividió de 
modo aleatorio a los alumnos en dos grupos: experimental y de control. Cada grupo contaba con 
95 alumnos. El programa educativo del grupo de control no se modificó. El grupo experimental re-
cibió formación en inglés a través de un programa de aprendizaje asistido por dispositivos móviles.

3.6. Encuesta

El nivel inicial de recogida de datos fue el College English Test 4 (CET-4) (Practice Test 4). Se 
trata de una prueba estandarizada de competencia de inglés realizada en China, principalmen-
te para estudiantes universitarios. El CET-4 evalúa el nivel de competencia de inglés de los exa-
minados en lectura, comprensión oral, escritura y habilidades de traducción. CET-4 y CET-6 son 
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equivalentes a los exámenes estandarizados de inglés internacionales, como IELTS y TOEFL. Los 
resultados de CET-4 se presentan como puntuaciones en una escala. La escala va de 0 a 710 para 
cada sección (lectura, comprensión oral, escritura y traducción) y las puntuaciones se combi-
nan en una puntuación total. La prueba no se corresponde directamente con los niveles espe-
cíficos del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER o CEFR en inglés). No 
obstante, los resultados se convirtieron a la escala del MCER con base en el siguiente principio:

 ● A1 (principiante): puntuaciones inferiores a 200.

 ● A2 (elemental): puntuaciones de 200 a 300.

 ● B1 (intermedio): puntuaciones de 301 a 400.

 ● B2 (intermedio superior): puntuaciones de 401 a 500.

 ● C1 (avanzado): puntuaciones de 501 a 600.

 ● C2 (dominio): puntuaciones superiores a 600.

Esta conversión de puntuaciones de CET-4 a niveles del MCER aumentó la calidad del pro-
ceso de evaluación. Por tanto, los niveles de competencia lingüística se examinaron y comuni-
caron de una manera estandarizada, diseñada de forma específica para este estudio. Después 
de la intervención, la prueba se realizó de nuevo.

La recogida de datos para el estudio actual también incluyó una encuesta a los alumnos en 
el grupo experimental a fin de evaluar el entorno asistido por dispositivos móviles para el apren-
dizaje de inglés. La encuesta se basó en la escala utilizada por autores anteriores (Gao y Shen, 
2021) y se adaptó para este estudio. El cuestionario consta de quince preguntas y emplea pun-
tuaciones de 5 puntos en la escala Likert (Apéndice 1). La escala Likert de 5 puntos es uno de los 
formatos más comunes. Ofrece una gama equilibrada de opciones de respuesta al tiempo que 
mantiene la concisión de la encuesta (Chan, 2016). Además, se utilizó en el cuestionario original. 
Los puntos se distribuyen de la siguiente manera: (1) Totalmente en desacuerdo, (2) En desacuer-
do, (3) Neutral (Ni de acuerdo ni en desacuerdo), (4) De acuerdo y (5) Totalmente de acuerdo. La 
escala utilizada en el cuestionario evalúa las actitudes y el comportamiento de los alumnos res-
pecto al uso de aplicaciones móviles para varias actividades de aprendizaje de inglés, que inclu-
yen la comunicación, la coeducación, el estudio personal, la práctica de vocabulario y el acceso 
a cursos en línea. La escala también refleja las preferencias de los alumnos hacia el aprendizaje 
asistido por dispositivos móviles en comparación con los métodos tradicionales. La encuesta se 
realizó en línea mediante Formularios de Google en la etapa final del estudio. Los participantes 
recibieron un enlace a la encuesta en sus correos electrónicos.

3.7. Procesamiento estadístico

Los datos obtenidos en la encuesta se calcularon y analizaron mediante el programa es-
tadístico SPSS 25. La fiabilidad de las mediciones empleadas en este estudio se comprobó 
mediante el alfa de Cronbach. La interpretación de los indicadores de consistencia interna del 
alfa de Cronbach es la siguiente: >0.9 = excelente; >0.8 = buena; 0.7 = aceptable; 0.6 = cuestio-
nable; y >0.5 = mala. Los valores del alfa de Cronbach fueron 0.88 en la prueba previa y 0.90 en 
la prueba posterior. Este resultado sugiere una consistencia interna aceptable.

A fin de evaluar la eficacia del modelo propuesto, el estudio incluyó la realización de una 
prueba t y el cálculo de la desviación estándar de la muestra. Estos métodos permitieron a 
los investigadores examinar la diferencia en los indicadores de la prueba previa y la prueba 
posterior para el programa de aprendizaje asistido por dispositivos móviles. Los datos cualita-
tivos y cuantitativos recogidos con estas herramientas se verificaron mediante una discusión 
detallada y un análisis de los resultados.

3.8. Limitaciones de la investigación

Entre las potenciales limitaciones del estudio, se incluye la posibilidad de generalizar los resul-
tados, ya que la muestra puede no representar plenamente a los estudiantes de inglés en China.
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Además, la disponibilidad y la calidad de las plataformas de aprendizaje de idiomas seleccionadas 
puede variar. Estas diferencias entre las plataformas pueden afectar a su eficacia y su funcionalidad.

3.9. Cuestiones éticas

En este estudio, todos los procesos que involucraron a participantes humanos se realizaron 
de conformidad con las normas éticas en la investigación. Se obtuvo el consentimiento informa-
do de todos los participantes incluidos en el estudio. No se infringió ninguna norma ética.

4. Resultados
Los resultados de la prueba previa y la prueba posterior revelaron el nivel de competencia lingüís-

tica en los grupos experimental y de control (Tabla 1). La distribución de los niveles de competencia 
lingüística en el grupo de control fue la siguiente: 4.2 % de A1 (principiante), 13.1 % de A2 (elemental), 
60.8 % de B1 (intermedio), 17.5 % de B2 (intermedio superior) y 4.4 % de C1 (avanzado). Ninguno de los 
participantes en el grupo de control alcanzó el máximo nivel de competencia lingüística (C2 o domi-
nio). En el grupo experimental que utilizó el programa de aprendizaje asistido por dispositivos móvi-
les, la distribución de los niveles de competencia lingüística en la prueba preliminar fue algo diferente. 
Así, el 4.4 % de los participantes obtuvo A1; el 8.6 %, A2; y el 52.3%, B1. Además, el 26.0 % se encontraba 
en el nivel B2, y el 8.8%, en el nivel C1, mientras que ninguno de los participantes alcanzó el nivel C2.

Tras la intervención, los grupos experimental y de control realizaron una prueba posterior para 
evaluar los cambios en la competencia lingüística. En el grupo de control, los participantes mostra-
ron una mejora menos notable en su competencia lingüística en comparación con los participantes 
en el grupo experimental. La distribución en la prueba posterior de los niveles de competencia lin-
güística en el grupo de control fue la siguiente: 4.5 % de A1, 13.3 % de A2, 61.0 % de B1, 17.7 % de B2 y 
4.6 % de C1. Además, un pequeño porcentaje de los participantes (0.9 %) alcanzó el máximo nivel de 
competencia (C2), lo que indica cierto progreso en las habilidades lingüísticas. Los participantes en 
el grupo experimental demostraron diversos grados de mejora en la competencia lingüística tras la 
intervención. Hubo un 0 % de alumnos en el nivel A1 y un 4.3 % avanzó al nivel elemental (A2).

Se produjo un aumento significativo de los alumnos con nivel B2 (43.5 %). Un número signi-
ficativo de los participantes (43.5 %) avanzó al nivel B2, mientras que algunos alumnos (21.7 %) 
alcanzaron el nivel C1. Además, el 4.3 % de los participantes logró el máximo nivel de compe-
tencia lingüística (C2) y demostró una competencia excepcional.

Estos resultados sugieren que la intervención tuvo un efecto positivo en las habilidades 
lingüísticas de los participantes en distintos niveles de competencia lingüística.

Tabla 1. Resultados de la prueba previa y la prueba posterior.

Nivel de competencia 
lingüística

Grupo de control Grupo experimental

Prueba 
previa

Prueba 
posterior

Prueba 
previa

Prueba 
posterior

A1 (Principiante) 4.2 % 4.5 % 4.4 % 0.0 %

A2 (Elemental) 13.1 % 13.3 % 8.6 % 4.3 %

B1 (Intermedio) 60.8 % 61.0 % 52.3 % 26.1 %

B2 (Intermedio superior) 17.5 % 17.7 % 26.0 % 43.5 %

C1 (Avanzado) 4.4 % 4.6 % 8.8 % 21.7 %

C2 (Dominio) 0.0 % 0.9 % 0.0 % 4.3 %
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La prueba mostró una mejora significativa en los resultados del grupo experimental.

En consecuencia, la intervención de aprendizaje asistido por dispositivos móviles ha de-
mostrado ser más efectiva para mejorar la competencia en inglés que el aprendizaje tradi-
cional. La desviación estándar (s) de la muestra es, aproximadamente, de 0,45. Un valor t de 
alrededor de 13.249 indica una diferencia significativa entre las puntuaciones de la prueba 
previa y la prueba posterior para el programa de aprendizaje asistido por dispositivos móviles 
(grupo experimental). En una prueba t pareada, el valor t mide el tamaño de la diferencia en re-
lación con la variabilidad en la muestra. Un mayor valor t sugiere que es menos probable que 
la diferencia observada se deba al azar. En este caso, un valor t de 13.249 apunta a que la dife-
rencia entre las puntuaciones de la prueba previa y la prueba posterior es muy significativa y 
difícilmente puede explicarse por una variación aleatoria. Valores como ≈-50.0 % y ≈-16.7 % 
indican una disminución en la proporción de alumnos con el nivel B1 (intermedio) después de 
la intervención. Los porcentajes negativos indican una disminución o reducción en el porcen-
taje de alumnos en relación con la línea de referencia o el punto de control (después de la in-
tervención en comparación con el punto antes de la intervención). El cambio en la distribución 
de los alumnos respecto a sus niveles de competencia está vinculado a la transición de los 
alumnos a niveles superiores de competencia lingüística (B2, C1, etc.) y no a una disminución 
de su nivel de competencia total. La Tabla 2 muestra la distribución de las respuestas de los 
alumnos en una escala Likert de 5 puntos. Estas respuestas relejan sus actitudes personales 
ante el programa de aprendizaje de inglés asistido por dispositivos móviles.

Tabla 2. Respuestas de los participantes en la escala Likert de 5 puntos.

Afirmación
Totalmente 

en  
desacuerdo

En 
desacuerdo Neutral De 

acuerdo
Totalmente 
de acuerdo

1.  Utilizo aplicaciones móviles 
para comunicarme con ami-
gos en inglés.

5 10 20 45 15

2.  Utilizo aplicaciones móviles 
para hablar de inglés con mis 
compañeros de clase.

8 12 15 40 20

3.  Si tengo alguna pregunta, 
prefiero utilizar aplicaciones 
móviles antes que preguntar a 
los profesores de inglés.

10 20 25 30 10

4.  Si tengo alguna dificultad para 
pronunciar palabras en inglés, 
utilizo aplicaciones móviles 
para aprender la pronuncia-
ción correcta.

3 7 15 40 30

5.  Utilizo aplicaciones móviles para 
leer artículos y noticias en inglés. 6 10 18 40 21

6.  Utilizo aplicaciones para 
aprender inglés instaladas en 
mis dispositivos móviles para 
mejorar mis habilidades de 
inglés fuera del aula.

2 5 10 45 33
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Afirmación
Totalmente 

en  
desacuerdo

En 
desacuerdo Neutral De 

acuerdo
Totalmente 
de acuerdo

7.  Prefiero aprender inglés con 
aplicaciones móviles antes 
que con libros de texto.

5 10 20 45 15

8.  Prefiero utilizar dispositivos 
móviles para aprender inglés 
antes que ordenadores.

10 15 20 40 10

9.  Utilizo aplicaciones móviles para 
buscar sinónimos y antónimos 
a fin de mejorar mis habilidades 
de redacción en inglés.

5 10 25 40 15

10.  Utilizo aplicaciones móviles 
para acceder a ejemplos 
de exámenes en inglés y 
evaluar el progreso de mi 
aprendizaje.

8 12 20 40 15

11.  Confío en la ayuda de las 
aplicaciones móviles para 
aprender inglés.

5 10 15 45 20

12.  Utilizo aplicaciones móviles 
para buscar cursos de inglés 
en línea.

5 8 18 40 24

13.  Comparto materiales de 
aprendizaje de inglés con mis 
compañeros de clase a través 
de aplicaciones móviles.

10 15 20 40 10

14.  Después de las clases, veo 
vídeos para aprender inglés 
en aplicaciones móviles.

8 12 20 40 15

15.  Prefiero las clases de inglés 
asistidas por dispositivos 
móviles a las actividades 
tradicionales en el aula.

5 10 20 45 15

Los resultados de las valoraciones Likert para la intervención dan una idea de las ventajas 
percibidas y la experiencia de los alumnos en el programa. La mayoría de los alumnos (45-
50 %) está de acuerdo o totalmente de acuerdo con las afirmaciones que indican su prefe-
rencia por el uso de aplicaciones móviles para diversas actividades de inglés. Esto muestra 
una propensión clara hacia los métodos de aprendizaje asistido por dispositivos móviles en 
comparación con los enfoques tradicionales. Un número significativo de alumnos (40-45 %) 
señaló que utilizan aplicaciones móviles para una amplia gama de actividades de aprendi-
zaje de inglés, que incluyen la comunicación, el aprendizaje de vocabulario, la lectura de 
artículos, el acceso a materiales educativos y la visualización de vídeos. Por tanto, las aplica-
ciones móviles pueden ser herramientas educativas completas y eficaces. Además, muchos 
estudiantes (35-45 %) expresaron su confianza en la eficacia y la fiabilidad de las aplicacio-
nes móviles para el aprendizaje del idioma. Este hecho sugiere una percepción positiva de 
las aplicaciones móviles como herramientas valiosas para mejorar las competencias de in-
glés. A fin de cuantificar estos datos, se calculó la puntuación media para cada elemento en 
la escala Likert (Tabla 3).
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En general, los datos indican que los alumnos ven las aplicaciones móviles como herra-
mientas útiles y eficaces para aprender inglés. Claramente, los participantes preferían los mé-
todos de enseñanza asistidos por dispositivos móviles a los enfoques tradicionales del apren-
dizaje. Estos resultados destacan la importancia de integrar la tecnología en la enseñanza de 
idiomas para aumentar la implicación, la accesibilidad y la eficacia en el contexto del apren-
dizaje de idiomas. Las afirmaciones 6, 7, 11, 12 y 15 recibieron las puntuaciones medias más 
altas, lo que indica un fuerte acuerdo entre los alumnos en relación con su preferencia hacia el 
uso de aplicaciones móviles para diversas actividades de aprendizaje de inglés. Los alumnos 
expresaron su confianza en la eficacia de las aplicaciones móviles para alcanzar los objetivos 
de aprendizaje del idioma.

Tabla 3. Puntuaciones medias para cada elemento en la escala Likert.

Elemento Puntuación 
media

1. Utilizo aplicaciones móviles para comunicarme con amigos en inglés. ≈ 2.42

2.  Utilizo aplicaciones móviles para hablar de inglés con mis compañeros 
de clase. ≈ 2.45

3.  Si tengo alguna pregunta. prefiero utilizar aplicaciones móviles antes que 
preguntar a los profesores de inglés. ≈ 2.89

4.  Si tengo alguna dificultad para pronunciar palabras en inglés. utilizo apli-
caciones móviles para aprender la pronunciación correcta. ≈ 3.47

5. Utilizo aplicaciones móviles para leer artículos y noticias en inglés. ≈ 3.58

6.  Utilizo aplicaciones para aprender inglés instaladas en mis dispositivos 
móviles para mejorar mis habilidades de inglés fuera del aula. ≈ 3.76

7.  Prefiero aprender inglés con aplicaciones móviles antes que con libros de 
texto. ≈ 3.86

8.  Prefiero utilizar dispositivos móviles para aprender inglés antes que orde-
nadores. ≈ 3.42

9.  Utilizo aplicaciones móviles para buscar sinónimos y antónimos a fin de 
mejorar mis habilidades de redacción en inglés. ≈ 3.47

10.  Utilizo aplicaciones móviles para acceder a ejemplos de exámenes en 
inglés y evaluar el progreso de mi aprendizaje. ≈ 3.37

11. Confío en la ayuda de las aplicaciones móviles para aprender inglés. ≈ 3.74

12. Utilizo aplicaciones móviles para buscar cursos de inglés en línea. ≈ 3.73

13.  Comparto materiales de aprendizaje de inglés con mis compañeros de 
clase a través de aplicaciones móviles. ≈ 3.45

14.  Después de las clases. veo vídeos para aprender inglés en aplicaciones 
móviles. ≈ 3.45

15.  Prefiero las clases de inglés asistidas por dispositivos móviles a las activi-
dades tradicionales en el aula. ≈ 3.86
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5. Discusión
Los resultados del estudio demostraron una mejora manifiesta en el nivel de competencia 

lingüística tanto en el grupo experimental como en el de control. El grupo de control mostró un 
progreso ligeramente menos significativo que el grupo experimental, que utilizó un programa 
de aprendizaje asistido por dispositivos móviles. Los alumnos en el grupo experimental presen-
taron diversos niveles de mejora en distintos niveles de competencia. Por ejemplo, el 4.3 % de los 
participantes avanzó al nivel elemental (A2). Hubo un aumento considerable en la proporción de 
alumnos con el nivel B2 (43.5 %). Un gran número de alumnos (43.5 %) avanzó al nivel B2 y mostró 
un nivel elevado de competencia lingüística. Una fracción significativa de los participantes (21.7 %) 
alcanzó el nivel C1, mientras que el 4.3 % logró alcanzar un nivel de competencia excepcional (C2).

Las partes implicadas en la enseñanza de inglés deberían informar a los desarrolladores 
de contenido y software móvil sobre el potencial de los smartphones para resolver problemas 
relacionados con el aprendizaje de idiomas y las aplicaciones educativas (Kacetl y Klímová, 
2019). Si colaboran con los desarrolladores, las partes implicadas pueden ayudar a crear apli-
caciones móviles más adecuadas, que faciliten el aprendizaje de vocabulario para los alum-
nos de idiomas y sean aptas para las actividades de aprendizaje (Rosell-Aguilar, 2018). Así, este 
trabajo científico estaba dirigido a cubrir este hueco e identificar las ventajas del aprendizaje 
asistido por dispositivos móviles.

En comparación con el enfoque tradicional del aprendizaje, las herramientas de aprendi-
zaje digitales pueden mejorar los logros obtenidos por los alumnos sin conocimientos técni-
cos. Cabe asumir que los alumnos estaban más interesados en el contenido interactivo del 
curso y en los recursos educativos digitales. Mostraron una menor inclinación al uso de apli-
caciones móviles para la comunicación, con puntuaciones medias de aproximadamente 2.42 
para la comunicación con amigos y de 2.45 para hablar de inglés con compañeros de clase. 
Su preferencia por las aplicaciones móviles frente a preguntar a los profesores cuando tienen 
dudas también registró una puntuación moderada de alrededor de 2.89.

Otro estudio examinó los problemas de los profesores de idiomas en relación con el 
aprendizaje abierto a distancia en instituciones de educación superior (Jie y Sunze, 2023). Los 
profesores universitarios participaron en entrevistas semiestructuradas y expresaron su opi-
nión sobre cómo las tecnologías móviles afectan a los procesos de enseñanza y aprendizaje 
en las instituciones de educación superior. En particular, se discutieron cuatro temas relacio-
nados con la enseñanza de inglés en el contexto de las tecnologías móviles: la mediación 
tecnológica, la pedagogía progresiva, la enseñanza de inglés y la flexibilidad del aprendizaje  
(Kusmaryani et al., 2019). Los hallazgos revelaron que las tecnologías móviles y las innovacio-
nes pedagógicas no son un problema para los profesores. En cambio, las dificultades inclu-
yen la ansiedad psicológica, los roles docentes ampliados y la flexibilidad del aprendizaje. 
A partir de los resultados, los autores propusieron una base teórica para la educación digital 
y un modelo de aprendizaje para los medios lingüísticos digitales. El estudio actual también 
presentó un modelo de intervención basado en el aprendizaje de idiomas asistido por dis-
positivos móviles. Aunque no se recogieron las opiniones de los profesores, un análisis de las 
respuestas en la escala Likert mostró que la mayoría de los alumnos prefiere utilizar aplica-
ciones móviles para diversas actividades de inglés. Por ejemplo, alcanzaron una puntuación 
media de 3.47 en el uso de aplicaciones para mejorar la pronunciación, mientras que la lectura 
de artículos y noticias en inglés obtuvo una puntuación más alta, de 3.58. Este resultado indica 
una fuerte propensión hacia los métodos de aprendizaje asistidos por dispositivos móviles.

En un artículo similar, se presentaron los resultados relativos a las estrategias de aprendi-
zaje utilizadas por un grupo de alumnos chinos de inglés como lengua extranjera (EFL) en un 
entorno de tecnología móvil (Gao y Shen, 2021). De acuerdo con los hallazgos, el entorno de 
tecnología móvil cambió la forma en que los alumnos chinos de EFL adoptaron un conjunto 
específico de estrategias de aprendizaje. Estas estrategias diferían en tipo y frecuencia de 
las habituales en las clases de idiomas dirigidas por un profesor y orientadas a un examen. 
Los datos de nuestro estudio indican una fuerte preferencia por las clases de inglés asistidas 
por dispositivos móviles frente a las actividades tradicionales en el aula, con una puntuación  
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media de 3.86. Esta preferencia subraya una aceptación creciente de los enfoques modernos 
de la enseñanza de idiomas basada en la tecnología.

Otros estudios han argumentado que la gamificación digital es un método entretenido y 
placentero para respaldar el aprendizaje de inglés como segunda lengua. Este método puede 
reducir de forma eficaz el hueco entre el aprendizaje y la práctica educativa (Dehghanzadeh 
et al., 2021). El uso de aplicaciones y gamificación se considera uno de los métodos docentes 
más conocidos para motivar a los alumnos y aumentar su implicación en el proceso de apren-
dizaje. La razón para ello es que los diversos elementos (tanto la dinámica como la mecánica) 
que proporciona un entorno gamificado potencian la motivación y el interés por aprender in-
glés (Ishaq et al., 2021). Otro estudio confirma los resultados del experimento actual mediante 
el ejemplo de una de las aplicaciones de aprendizaje de idiomas más populares en el merca-
do: Busuu (Shibata, 2020). Los datos se recogieron mediante un cuestionario en línea similar 
al empleado en el estudio actual. Los resultados muestran los patrones de uso y las funciones 
que los alumnos consideran más valiosas para aprender un idioma. Las altas expectativas de 
los usuarios y el hecho de que un tercio de los encuestados utiliza Busuu como su única fuen-
te de aprendizaje sugieren que un número significativo de usuarios ve las aplicaciones como 
una herramienta fiable para aprender idiomas. Estos hallazgos son coherentes con los obte-
nidos en el análisis de otras aplicaciones populares en China (Keke English y Lanren English).

6. Conclusiones
El estudio ha destacado la importancia de integrar la tecnología móvil en la enseñanza de 

idiomas para mejorar las experiencias de aprendizaje, la implicación y la competencia lingüísti-
ca general. Este enfoque ofrece una forma de aprendizaje más moderna e interactiva al permitir 
a los alumnos practicar y aumentar sus habilidades lingüísticas fuera del aula. Los resultados del 
estudio demostraron una mejora manifiesta en el nivel de competencia lingüística tanto en el 
grupo experimental como en el de control. El grupo de control mostró un progreso ligeramente 
menos significativo que el grupo experimental, que utilizó un programa de aprendizaje asistido 
por dispositivos móviles. Los alumnos en el grupo experimental mostraron diversos niveles de 
mejora en distintos niveles de competencia. Por ejemplo, el 4.3 % de los participantes avanzó al 
nivel elemental (A2). Hubo un aumento considerable en la proporción de alumnos con el nivel 
B2 (43.5 %), quienes mostraron un nivel elevado de competencia lingüística. Una fracción signi-
ficativa de los participantes (21.7 %) alcanzó el nivel C1, mientras que el 4.3 % de los participan-
tes logró alcanzar un nivel de competencia excepcional (C2). En este estudio, los participantes 
también compartieron sus opiniones sobre un entorno asistido por dispositivos móviles para 
aprender inglés mediante un cuestionario basado en la escala Likert. El análisis de sus respues-
tas reveló que los alumnos prefieren utilizar aplicaciones móviles para diversas clases de inglés, 
lo que indica una fuerte propensión hacia los métodos de aprendizaje asistido por dispositivos 
móviles. Los alumnos expresaron confianza en la eficacia y la fiabilidad de las aplicaciones para 
el aprendizaje de idiomas y enfatizaron las ventajas evidentes de introducir la tecnología en la 
enseñanza de idiomas. Las puntuaciones medias calculadas para cada elemento en la escala 
Likert confirmaron una vez más la percepción positiva de las aplicaciones móviles como he-
rramientas valiosas para aprender inglés. Los alumnos señalaron que utilizan las aplicaciones 
móviles para una amplia gama de actividades, que incluyen la comunicación, la mejora del vo-
cabulario, la lectura y el acceso a materiales educativos. Estos hallazgos subrayan la utilidad de 
las aplicaciones móviles para mejorar la competencia lingüística en inglés.

Este estudio tiene implicaciones para la comprensión y el diseño del aprendizaje con tec-
nologías móviles para alumnos de inglés como lengua extranjera a fin de desarrollar estrate-
gias eficaces para mejorar la experiencia de aprendizaje. Los hallazgos podrían servir como 
base para iniciativas que traten de respaldar el desarrollo profesional de los profesores de 
idiomas. Estas iniciativas podrían ayudar a los educadores a implementar enfoques pedagó-
gicos innovadores y a integrar de forma eficaz la tecnología en su práctica docente. La investi-
gación futura podría centrarse en el problema de desarrollar competencias de alfabetización 
digital y de promover la independencia de los alumnos.
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Apéndice 1
Encuesta para evaluar las actitudes ante el entorno asistido por dispositivos móviles para el 

aprendizaje de inglés entre los alumnos del grupo experimental.

1. Utilizo aplicaciones móviles para comunicarme con amigos en inglés.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

2. Utilizo aplicaciones móviles para hablar de inglés con mis compañeros de clase.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

3. Si tengo alguna pregunta, prefiero utilizar aplicaciones móviles antes que preguntar a 
los profesores de inglés.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

4. Si tengo alguna dificultad para pronunciar palabras en inglés, utilizo aplicaciones mó-
viles para aprender la pronunciación correcta.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

5. Utilizo aplicaciones móviles para leer artículos y noticias en inglés.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo
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6. Utilizo aplicaciones para aprender inglés instaladas en mis dispositivos móviles para 
mejorar mis habilidades de inglés fuera del aula.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

7. Prefiero aprender inglés con aplicaciones móviles antes que con libros de texto.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

8. Prefiero utilizar dispositivos móviles para aprender inglés antes que ordenadores.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

9. Utilizo aplicaciones móviles para buscar sinónimos y antónimos a fin de mejorar mis 
habilidades de redacción en inglés.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

10. Utilizo aplicaciones móviles para acceder a ejemplos de exámenes en inglés y evaluar 
el progreso de mi aprendizaje.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo
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11. Confío en la ayuda de las aplicaciones móviles para aprender inglés.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

12. Utilizo aplicaciones móviles para buscar cursos de inglés en línea.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

13. Comparto materiales de aprendizaje de inglés con mis compañeros de clase a través 
de aplicaciones móviles.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

14. Después de las clases, veo vídeos para aprender inglés en aplicaciones móviles.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo

15. Prefiero las clases de inglés asistidas por dispositivos móviles a las actividades tradi-
cionales en el aula.

1. Totalmente en desacuerdo

2. En desacuerdo

3. Neutral

4. De acuerdo

5. Totalmente de acuerdo
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Resumen:
En los últimos años, ha cobrado relevancia el impacto del entorno escolar sobre el ren-

dimiento académico. Sin embargo, no existen estudios específicos sobre el impacto de las 
variables relacionadas con el entorno escolar sobre el rendimiento del alumnado de educa-
ción secundaria en las áreas de PISA: ciencias, lectura y matemáticas. Este artículo pretende 
analizar la influencia de un conjunto de predictores relacionados con el entorno escolar (el 
clima, el bienestar y el bullying) sobre el rendimiento del alumnado en las tres áreas de PISA. 
La muestra está formada por 28 781 estudiantes españoles (14 459 estudiantes de género mas-
culino, 50.24 %; 14 322 estudiantes de género femenino, 49.76 %) procedentes de 935 centros 
educativos, quienes han participado en PISA 2022. Se ha utilizado un modelo jerárquico lineal 
de dos niveles: estudiantes y centros. Los resultados muestran que el alumnado de género 
masculino obtiene más puntos que el alumnado de género femenino en matemáticas y cien-
cias, mientras que el alumnado de género femenino destaca en lectura. El alumnado de géne-
ro masculino tiene una opinión más favorable hacia el bienestar escolar que el alumnado de 
género femenino. El entorno económico del alumnado es un fuerte predictor del rendimiento 
en las tres áreas de PISA. El clima de aula, el bienestar escolar y el bullying tienen más impacto 
en el rendimiento en matemáticas y ciencias que en lectura. Los estudiantes de centros priva-
dos obtienen mejor rendimiento que los de centros públicos. Los resultados de los modelos 
definitivos explican más del 21 % de las diferencias de rendimiento en las tres áreas entre los 
estudiantes y más del 50 % entre centros educativos. Estos resultados sugieren la necesidad 
de crear un entorno que promueva el aprendizaje de los estudiantes, de reforzar el sentido 
de pertenencia del alumnado al centro y de implementar medidas en los centros educativos 
contra el acoso escolar.
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Abstract: 
The impact of school environment on academic performance has become more important 

over recent years. However, there are no specific studies of the impact of school environment 
variables on the performance of secondary school students in the PISA domains of science, 
reading and mathematics. This article aims to analyse the influence of a set of predictors 
relating to the school environment (climate, well-being, and bullying) on student performance 
in all three PISA domains. The sample comprises 28 781 Spanish students (14 459 male students, 
50.24%; 14 322 female students, 49.76%) from 935 schools, who participated in PISA 2022. A 
two-level hierarchical linear model was used: students and schools. The results show that male 
students score higher than female students in mathematics and science, while female students 
score higher in reading. Male students have a more favourable opinion of school well-being than 
female students. Students’ economic status is a strong predictor of performance in all three PISA 
domains. School climate, school well-being, and bullying have more impact on performance 
in mathematics and science than in reading. Students in private schools perform better than 
those in public schools. The results of the final models explain more than 21% of the differences 
between students in performance in the three areas and more than 50% between schools. These 
findings suggest a need to create an environment that promotes student learning, reinforce 
students’ sense of belonging to the school, and implement anti-bullying measures in schools.

Keywords: bullying, school well-being, school climate, gender differences, economic status, 
achievement, PISA, multilevel model.

1. Introducción
El Programa para la Evaluación Internacional de los Estudiantes (PISA, Programme for In-

ternational Student Assessment en inglés) evalúa las competencias de los estudiantes de 15-16 
años que finalizan la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) en tres áreas centrales, a saber: 
ciencias, lectura y matemáticas. Dichas competencias representan los conocimientos que 
deben tener para hacer frente a situaciones en el mundo académico, laboral y personal (Mi-
nisterio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2023). 

El trabajo de Huang et al. (2024) tiene como objetivo conocer la relación entre los predic-
tores relacionados con el entorno escolar (el clima de aula, el bienestar escolar y el bullying) 
en el estudio PISA 2018. Los resultados muestran que tanto el clima de aula como el bienestar 
escolar disminuyen los efectos del bullying en el rendimiento académico. Este estudio espe-
cífico sienta las bases para profundizar en la influencia de los predictores relacionados con 
el entorno escolar sobre el rendimiento en las áreas centrales de PISA: el género, el entorno 
económico, el clima de aula, el bienestar escolar, el bullying y la titularidad del centro. 

1.1. Marco teórico

En cuanto al primer predictor, el género del alumnado, la investigación ha demostrado di-
ferencias significativas en el rendimiento de las tres áreas de PISA. El trabajo de Torppa et al. 
(2018) analiza las diferencias de género en los estudiantes fineses que participaron en PISA. Los 
resultados revelan que el alumnado de género femenino puntúa más alto que el alumnado de 
género masculino en lectura, en tanto que manifiesta una actitud más positiva hacia la lectura. 
El trabajo de Manu et al. (2023) muestra que el entorno económico de los progenitores afecta 
más al rendimiento lector de los niños que al de las niñas. El trabajo de Eriksson et al. (2020) 
analiza las diferencias de rendimiento según el género en las ediciones de PISA entre 2000 
y 2015. Los resultados indican que el alumnado de género masculino obtiene menos rendi-
miento que el alumnado de género femenino en lectura, mientras que ellos las superan a ellas 
en matemáticas y en ciencias. En este sentido, el trabajo de Stoet y Geary (2022) encuentra 
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que esta diferencia se debe a que las aspiraciones profesionales de ellos están más orientadas 
al ámbito de las matemáticas y de las ciencias que las de ellas, debido a los estereotipos de 
género asociados a las carreras del ámbito STEM (science, technology, engineering y ma-
thematics, por sus siglas en inglés; ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas) (Bottazzi y 
Lusardi, 2021). El trabajo de Sortkaer y Reimer (2018) explica que las diferencias de género en el 
estudio PISA 2012 se deben a una correlación entre el bienestar escolar y el rendimiento, que 
resulta más fuerte en el alumnado de género masculino que en el de género femenino. 

En lo que concierne al segundo predictor, el entorno económico, la investigación ha de-
mostrado su impacto sobre el rendimiento académico del alumnado (Xie y Ma, 2019). El traba-
jo de Eriksson et al. (2022) señala la influencia del contexto sobre el rendimiento del alumnado 
que participó en la edición de PISA 2018, de modo que, en las sociedades con mayor brecha 
de rendimiento, el ISEC (índice socioeconómico y cultural) representa el 31 % de la varianza en 
matemáticas y ciencias, así como el 29 % en lectura. En este sentido, el entorno económico 
explica la diferencia de rendimiento entre el alumnado que se sitúa al principio y al final de los 
cuartiles que establece PISA (Hanushek et al., 2022). El trabajo de Yeung et al. (2022) encuentra 
que el entorno económico es un fuerte predictor del rendimiento del alumnado, pues el nivel 
educativo de los progenitores influye en las expectativas académicas de los hijos (Gamazo y 
Martínez-Abad, 2020). El trabajo de Kang y Cogan (2020) descubre que el alumnado proce-
dente de un entorno económico desfavorable cuenta con menos recursos de aprendizaje en 
el hogar, lo que se traduce en mayores dificultades para aplicar sus conocimientos a la resolu-
ción de problemas en comparación con el alumnado procedente de un alto nivel.

En lo tocante al tercer predictor, el clima de aula puede definirse como un entorno que 
fomenta el aprendizaje a partir de la calidad de las relaciones entre el alumnado y el profeso-
rado (Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2023). La investigación de-
muestra el impacto de un clima de aula positivo sobre el rendimiento del alumnado (Izaguirre 
et al., 2023; Ramazan et al., 2023). El trabajo de Gómez y Suárez (2020) señala que el clima de 
aula es una variable que influye sobre el rendimiento del alumnado que participó en la edición 
de PISA 2015, lo cual subraya la importancia de la relación entre el profesorado y el alumnado 
para promover el aprendizaje (Zysberg y Schwabsky, 2021), así como la opinión de este último 
grupo sobre la calidad docente (Rohatgi y Scherer, 2020). El trabajo de Teng (2020) revela que 
el clima de aula tiene una influencia más significativa en el rendimiento del alumnado proce-
dente de un entorno económico desfavorable que en el de aquel que procede de uno favo-
rable; ello pone de relieve el impacto del clima de aula para reducir la brecha del rendimiento 
en función del entorno económico (Trinidad, 2020). Diversos estudios encuentran diferencias 
significativas a favor del alumnado de género femenino en cuanto a la percepción del clima 
de aula en función del género (Alshammari et al., 2022; González-Moreno y Molero, 2023).

Con respecto al cuarto predictor, el bienestar escolar, puede entenderse como las condi-
ciones que fomentan el sentido de pertenencia del alumnado al centro y que promueven su 
desarrollo integral en las dimensiones física, psicológica y social (Ministerio de Educación, 
Formación Profesional y Deportes, 2023). La investigación demuestra su impacto sobre el 
rendimiento del alumnado, de modo que su sentido de pertenencia al centro incide en una 
actitud más positiva hacia el aprendizaje (Burns et al., 2020; Haw y King, 2023; Tan et al., 2022). 
El trabajo de Kiuru et al. (2020) concluye que el bienestar escolar incide sobre el rendimien-
to académico del alumnado, hecho que se explica por el sentido de integración y la buena 
relación con sus iguales en el centro (Craggs y Kelly, 2018; Korpershoek et al., 2020). En este 
sentido, el trabajo de Arslan (2021) refleja que el alumnado con un mayor índice de bienestar 
escolar presenta un menor nivel de acoso escolar y un mayor rendimiento académico. Diver-
sos estudios encuentran diferencias significativas a favor del alumnado de género femenino 
en cuanto al bienestar escolar en función del género (Hernández et al., 2017; Jiang et al., 2024).  

En cuanto al quinto predictor, el bullying, puede definirse como un tipo de comporta-
miento en el que una persona o grupo hace daño y molesta de forma deliberada y repetida 
a otra. Este acoso puede ser físico (golpes), verbal (insultos) y relacional (bulos) (Ministerio de 
Educación, Formación Profesional y Deportes, 2023). La investigación demuestra la influen-
cia negativa del bullying en el rendimiento académico del alumnado (Karakus et al., 2022;  
Molina-Muñoz et al., 2023; Ozyldirim y Karadağ, 2024) debido a un peor bienestar escolar en 
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el centro (González-Gallardo et al., 2021; Murphy et al., 2022). Giménez et al. (2024) revelan que 
el bullying tuvo una influencia negativa en el rendimiento en ciencias, lectura y matemáticas 
en la edición de PISA 2018, con especial incidencia en la puntuación del alumnado de género 
masculino en matemáticas. Diferentes estudios encuentran diferencias significativas en cuan-
to al bullying en función del género, de modo que el alumnado de género femenino experi-
menta más bullying que el de género masculino, lo cual tiene más efecto en la disminución 
del rendimiento académico de ellas que en el de ellos (Riffle et al., 2021; Zhou et al., 2024).

En lo que concierne al sexto predictor, la titularidad del centro, el estudio de Aparicio et al. (2017) 
señala que el alumnado de centros privados logra mejor rendimiento que el de centros públicos de-
bido al efecto que tiene sobre el rendimiento el entorno económico de los estudiantes que acuden 
a un determinado centro (Le Donné, 2014). Sin embargo, otros estudios (Larsen et al., 2023; Pivovarova 
y Powers, 2019) concluyen que la escolarización del alumnado en centros públicos o privados, una 
vez controlado el entorno económico, no explica las diferencias en el rendimiento del alumnado.

La revisión de la literatura subraya la necesidad de avanzar en el conocimiento sobre la in-
fluencia de los predictores citados en las tres áreas centrales de PISA (ciencias, lectura y mate-
máticas). Cuatro son las razones que justifican esta investigación. En primer lugar, trabaja con 
una muestra sólida y representativa a nivel nacional en el estudio PISA 2022. En segundo lugar, 
utiliza un modelo multinivel de dos niveles (alumnado y centros) en España. En tercer lugar, 
incluye tanto la influencia como el tamaño del efecto de las tres variables relacionadas con el 
entorno escolar que más inciden sobre las áreas de PISA, a saber, el clima de aula, el bienestar 
escolar y el bullying. En cuarto lugar, este trabajo permite a los responsables políticos cono-
cer las variables relacionadas con el entorno escolar que más influyen sobre el rendimiento 
del alumnado a fin de adoptar medidas de política educativa para mejorar el rendimiento en 
ciencias, lectura y matemáticas; y, al profesorado, conocer aquellas acciones didácticas que 
refuerzan el clima de aula y el bienestar escolar.

Por ello, el primer objetivo de este trabajo es conocer las diferencias significativas en las 
variables relacionadas con el entorno escolar en función del género. A partir de este objetivo, 
se plantean las siguientes hipótesis: 

 ● Hipótesis 1. Existen diferencias significativas en cuanto a la percepción del clima de 
aula en función del género. 

 ● Hipótesis 2. Existen diferencias significativas en cuanto al bienestar escolar en función 
del género. 

 ● Hipótesis 3. Existen diferencias significativas en cuanto al bullying en función del género.

El segundo objetivo es analizar la influencia de un conjunto de predictores sobre el entorno 
escolar en el rendimiento en ciencias, lectura y matemáticas de los estudiantes españoles que 
han participado en PISA 2022. A partir de este objetivo, se plantean las siguientes hipótesis: 

 ● Hipótesis 4. El género del alumnado es un predictor significativo del rendimiento en 
las tres áreas centrales de PISA. 

 ● Hipótesis 5. El entorno económico predice el rendimiento del alumnado. 
 ● Hipótesis 6. El clima de aula tiene un efecto significativo sobre el rendimiento.
 ● Hipótesis 7. El bienestar escolar tiene un efecto significativo sobre el rendimiento.
 ● Hipótesis 8. El bullying tiene un efecto significativo sobre el rendimiento.
 ● Hipótesis 9. La titularidad del centro predice el rendimiento del alumnado.

2. Método

2.1. Diseño de la investigación

Esta es una investigación no experimental y ex post facto. En ella, no se tiene control direc-
to de las variables independientes ni los participantes pueden asignarse de forma aleatoria a 
los grupos experimentales debido a que el fenómeno ya ha ocurrido (Kerlinger y Lee, 2002). 
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2.2. Participantes

En la edición de PISA 2022, han participado 30 800 estudiantes españoles de 15-16 años (15 561 
estudiantes de género masculino, 50.52 %; 15 239 estudiantes de género femenino, 49.48 %) de 
966 centros educativos. La mayoría se encontraba en 4.º curso de la ESO (Educación Secundaria 
Obligatoria) (Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2023). 

La selección de la muestra se corresponde con un muestreo multietapa con un nivel de 
confianza del 95 % y un error muestral del 5 % (OECD, Organisation for Economic Co-opera-
tion and Development, 2023). En la primera etapa, se muestrearon los centros en los que podía 
estar matriculado alumnado de 15 años, para lo cual se tuvo en cuenta la titularidad de los cen-
tros de cada comunidad autónoma. Tales centros fueron muestreados sistemáticamente con 
probabilidades de selección proporcionales al tamaño estimado de la población de 15 años. 
En la segunda etapa, se identificaron centros de reemplazo para cada centro muestreado en 
el caso de que un centro decidiera no participar en PISA.

En la tercera etapa, se tomaron muestras del alumnado dentro de los centros incluidos en 
la muestra. Una vez seleccionados los centros, se preparó una lista del alumnado de 15 años 
de cada centro de la muestra. 

En la cuarta, a partir de esta lista, se seleccionaron 42 estudiantes al azar, una cifra objetiva 
establecida por la OCDE para todos los países que participan en el estudio PISA.  

La muestra real está formada por 28 781 estudiantes españoles (14 459 estudiantes de gé-
nero masculino, 50.24 %; 14 322 estudiantes de género femenino, 49.76 %), procedentes de 935 
centros educativos (63.2 % públicos, 36.8 % privados). En la configuración de la muestra final, se 
excluyeron 2019 estudiantes que no reportaron información completa para todas las variables.

Tabla 1. Datos de la muestra de PISA 2022 en España.

Comunidad autónoma / Ciudad autónoma n Centros

Andalucía 1610 51

Aragón 1359 44

Asturias 1560 49

Cantabria 1646 52

Castilla-La Mancha 1453 51

Castilla y León 1687 54

Cataluña 1501 50

Extremadura 1655 54

Galicia 1715 57

Islas Baleares 1492 51

Islas Canarias 1419 52

La Rioja 1361 47

Madrid 1726 52

Murcia 1605 52

Navarra 1741 52

País Vasco 3115 94

Valencia 1532 51

Ceuta 345 12

Melilla 259 10

España 28781 935
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2.3. Instrumentos

Este estudio ha analizado variables incluidas en los siguientes instrumentos del estudio 
PISA 2022 (Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2023):

 ● El cuestionario del estudiante. Recoge información sobre el entorno familiar, esco-
lar y académico, así como aspectos específicos sobre la ansiedad y la autoeficacia 
en matemáticas. El coeficiente alfa de Cronbach es.81, lo que indica un buen nivel 
de consistencia interna de los ítems (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). De este 
cuestionario, se han tomado en consideración las siguientes variables (Ministerio de 
Educación, Formación Profesional y Deportes, 2023):

 ○ Género. Variable dummy (0 = masculino, 1 = femenino).

 ○ Entorno económico. Variable tipificada. Es una puntuación formada por el núme-
ro de libros en casa (0 = 0-10 libros, 1 = 11-25 libros, 2 = 26-100 libros, 3 = 101-200 
libros, 4 = 201-500 libros, 5 = más de 500 libros). 

 ○ Clima de aula. Variable tipificada. Es un índice creado a partir de la opinión del 
alumnado sobre un conjunto de seis ítems (0 = totalmente en desacuerdo, 1 = en 
desacuerdo, 2 = de acuerdo, 3 = totalmente de acuerdo).

 ▪ El profesorado de mi centro es respetuoso conmigo (media = 2.85).

 ▪ Si llegara a clase deprimido, el profesorado se preocuparía por mí (2.42).

 ▪ Si volviera a visitar mi centro dentro de tres años, el profesorado estaría encan-
tado de verme (2.01).

 ▪ Cuando el profesorado me pregunta cómo estoy, le interesa de verdad mi res-
puesta (2.31).

 ▪ El profesorado de mi centro es amable conmigo (2.24).

 ▪ El profesorado de mi centro se interesa por el bienestar del alumnado (2.89).

La media de estos ítems se combina para crear el índice de clima de aula.

 ○ Bienestar escolar. Variable tipificada. Es un índice creado a partir de las respues-
tas del alumnado a seis ítems (0 = totalmente en desacuerdo, 1 = en desacuerdo, 
2 = de acuerdo, 3 = totalmente de acuerdo).

 ▪ Hago amigos fácilmente en el centro (1.61).

 ▪ Me siento integrado en el centro (2.99).

 ▪ Caigo bien a otros estudiantes (2.17.)

 ▪ Me siento marginado en el centro (1.75).

 ▪ Me siento incómodo y fuera de lugar en mi centro (2.07).

 ▪ Me siento solo en el centro (1.61).

La media de estos ítems se combina para crear el índice de bienestar escolar. 

 ○ Bullying. Variable tipificada. Es un índice creado a partir de la frecuencia con la 
que el alumnado experimentó algún tipo de acoso durante los 12 meses anteriores 
a la prueba. Se refleja en un conjunto de nueve ítems (0 = nunca o casi nunca, 1 = 
varias veces al año, 2 = varias veces al mes, 3 = una o más veces a la semana). 

 ▪ Otros estudiantes me han excluido a propósito (1.21).

 ▪ Otros estudiantes se han reído de mí (1.40).

 ▪ Otros estudiantes me han amenazado (1.12).

 ▪ Otros estudiantes me han quitado o han roto mis cosas (1.23).

 ▪ Otros estudiantes me han golpeado o empujado (1.14).
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 ▪ Otros estudiantes han difundido rumores horribles sobre mí (1.28).
 ▪ Estuve en una pelea dentro del centro (1.13).
 ▪ Me quedé en casa en vez de ir a clase porque no me sentía seguro (1.17).

 ▪ Le di dinero a alguien en el centro porque me amenazaron (1.03).

La media de estos ítems se combina para crear el índice de bullying. 

La fiabilidad y la validez de las variables entorno económico (alfa de Cronbach = .79), clima de aula 
(alfa de Cronbach = .81; omega de McDonald =.82), bienestar escolar (alfa de Cronbach = .85; omega 
de McDonald = .86) y bullying (alfa de Cronbach = .77; omega de McDonald = .78) muestran buenos 
niveles de consistencia interna de los ítems y responden a un proceso que se divide en tres etapas. 

En primer lugar, un grupo de expertos en matemáticas aplica, en cada país, el cuestionario a una 
muestra de 100 estudiantes en una prueba de validación a pequeña escala; con ello, se identifican 
aquellos ítems que puntúan en negativo y que no miden el aspecto que pretenden medir. En segun-
do lugar, se realizan modificaciones de los ítems, así como revisiones lingüísticas para asegurar una 
traducción adaptada a cada país. Por último, se realiza un estudio de campo a fin de validar los cons-
tructos y las mediciones antes de la prueba principal. El objetivo es los ítems del test que indican una 
validez y una fiabilidad de puntuación insuficientes antes de la aplicación a gran escala (OECD, 2023). 

 ● El cuestionario de los centros educativos. Dirigido al equipo directivo, recoge informa-
ción sobre la organización administrativa y didáctica de los centros y los entornos de 
aprendizaje. El coeficiente alfa de Cronbach es .90, que indica un excelente nivel de con-
sistencia interna de los ítems (Hernández- Sampieri y Mendoza, 2018). De este cuestionario, 
se ha tomado en consideración la titularidad [variable dummy (0 = público, 1 = privado)].

Tabla 2. Descripción de las variables.

Variable Tipo de variable Opciones de respuesta

Género Nominal
0 = género masculino
1 = género femenino

Entorno económico Escala Variable tipificada

Clima de aula Escala

0 = totalmente en desacuerdo
1 = en desacuerdo
2 = de acuerdo
3 = totalmente de acuerdo

Bienestar escolar Escala

0 = totalmente en desacuerdo
1 = en desacuerdo
2 = de acuerdo
3 = totalmente de acuerdo

Bullying Escala

0 = nunca o casi nunca
1 = varias veces al año
2 = varias veces al mes
3 = una o más veces a la semana

Titularidad del centro Nominal
0 = público 
1 = privado

2.4. Análisis de datos

Los puntos que el alumnado ha alcanzado en las tres áreas centrales [ciencias, lectura y matemá-
ticas (variables dependientes)] se obtienen mediante el modelo de Rasch y se informan mediante 
escalas, con una puntuación media de 500 puntos y una desviación típica de 100 (OECD, 2023). 

Para calcular el rendimiento en cada área, se han realizado estimaciones independientes 
para cada uno de los diez valores plausibles y se ha calculado el promedio de las puntuacio-
nes (Wu y Adams, 2002).
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La base de datos de PISA 2022 proporciona diez valores plausibles que PISA asigna a cada 
estudiante. En el área de ciencias, los diez valores plausibles son 492.92, 490.91, 491.22, 490.06, 
490.22, 492.09, 491.16, 491.89, 491.29 y 489.62; en el área de lectura,  480.96, 481.06, 482.07, 480.66, 
480.07, 481.46, 479.41, 480.73, 480.62 y 481.60; y, en el área de matemáticas, 480.9, 482.16, 481.82, 
482.46, 482.12, 480.82, 482.75, 482.14, 481.34 y 481.98. 

En este estudio, se ha utilizado un modelo jerárquico lineal en el que se analiza la influencia 
de un conjunto de predictores sobre las variables dependientes en dos niveles: estudiantes y 
centros (Tourón et al., 2023). 

En los análisis de datos, se ha utilizado el programa MLwiN 2.36, que permitió el cálculo de 
las estimaciones mediante el procedimiento de mínimos cuadrados interactivos generaliza-
dos (iterative generalized least squares, o IGLS) (Goldstein, 2003).

3. Resultados
Los resultados de la prueba t de Student muestran diferencias significativas (sig. <.001) en 

el clima de aula (alumnado de género masculino = .15 puntos; alumnado de género femenino 
= .22 puntos), el bienestar escolar (alumnado de género masculino = .42 puntos; alumnado 
de género femenino = .17 puntos) y el bullying (alumnado de género masculino = -.44 puntos; 
alumnado de género femenino = .40 puntos). Para medir el tamaño del efecto, se calcula el 
coeficiente eta-cuadrado (Cohen, 1998), que permite obtener una estimación de la varianza 
común entre cada efecto y la variable dependiente (Tourón et al., 2023), de modo que se dife-
rencian tres tamaños de efectos: pequeño (p ≥.01), medio (p ≥.06) y grande (p ≥.14). Los resulta-
dos muestran un gran efecto del clima de aula sobre el rendimiento en ciencias (p = .24) y en 
matemáticas (p = .28), y medio en lectura (p = .068), además de un gran efecto del bienestar 
escolar sobre el rendimiento en ciencias (p = .21) y en matemáticas (p = .26), y medio en lectura 
(p = .061). Asimismo, los resultados indican un gran efecto del bullying en las tres áreas: cien-
cias (p = .19), matemáticas (p = .23) y lectura (p = .16) (Tourón et al., 2023).

El proceso de modelización empieza con la formulación del modelo nulo sin variables pre-
dictoras, de modo que no tiene capacidad explicativa, pero es esencial, pues establece la 
línea de base e informa sobre la varianza inicial en los dos niveles (Tourón et al., 2023). 

3.1. Rendimiento en ciencias 

La Tabla 3 muestra los resultados del modelo nulo. El parámetro fijo indica el valor del inter-
cepto o el rendimiento medio en ciencias para los estudiantes que forman la muestra.

Tabla 3. Estimación del modelo nulo del rendimiento en ciencias.

Parte fija

Parámetro Estimación (error estándar)

Constante 489.66 (5.12)

Parte aleatoria (varianza del rendimiento en ciencias)

Nivel 1. Alumnado 5870.75 (48.05)

Nivel 2. Centro 1002.68 (54.82)

Logaritmo de la verosimilitud restringido -2 356 444.11

Criterio de información Akaike (AIC) 356 448.11

Criterio bayesiano de Schwarz (BIC) 356 460.229

Número de parámetros 3
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El criterio que se sigue para saber si un parámetro es o no significativo es que, al trabajar 
con un α = 0.05, el cociente entre la estimación del parámetro y su error típico sea mayor que 
1.96 (Gaviria y Castro, 2004). 

Los datos de la Tabla 3 muestran que la media del rendimiento en ciencias es de 489.66 
puntos para todos los estudiantes, que difieren entre ellos a nivel de alumnado (5870.75 / 48.05 
= 122.18) y de centros (1002.68 / 54.82 = 18.29).

Estos parámetros son mayores que 1.96, de modo que son significativos y señalan la exis-
tencia de varianza no explicada entre los estudiantes y los centros, lo cual justifica calcular el 
modelo definitivo para explicar la mayor cantidad de varianza posible. La razón de verosimili-
tud tiene un valor de 356 444.11 para un modelo nulo con tres parámetros, que se compara con 
el modelo definitivo. 

A partir de los datos de la Tabla 3, se calcula el ICC, que tiene un valor de .1458, lo que quiere 
decir que el 14 % de la varianza se produce entre centros. 

ICC = 1002.68 / (5870.75 + 1002.68) = .1458

Este valor indica la proporción de la varianza del nivel 2 (centros) sobre la varianza total, es decir, la 
varianza no explicada por los predictores que se atribuye a la variable de agrupamiento en el nivel 2.  

La Tabla 4 presenta los resultados de la parte fija y la parte aleatoria del modelo definitivo.

Tabla 4. Modelo definitivo del rendimiento en ciencias.

Parte fija

Constante 520.81 (3.82)

Género -9.17 (.86)

Entorno económico del alumnado 12.58 (.97)

Clima de aula 5.62 (.74)

Bienestar escolar 2.35 (.53)

Bullying -8.07 (.45)

Titularidad 10.66 (.37)

Parte aleatoria 

Entre estudiantes 4531.88 (34.53)

Entre centros 484.81 (28.02)

Logaritmo de la verosimilitud restringido -2 207 563.12

Criterio de información Akaike (AIC) 207 567.12

Criterio bayesiano de Schwarz (BIC) 207 579.08

Número de parámetros 9

Según los datos de la Tabla 4, el valor de la constante es 520.81 puntos, que se corresponde 
con el rendimiento medio en ciencias para los estudiantes de género masculino de un entor-
no económico medio.

Las variables explicativas de la parte aleatoria resultan significativas en el rendimiento en 
ciencias. 

En cuanto al de género femenino, el rendimiento disminuye -9.17 puntos, que explica la 
brecha de género en ciencias a favor del alumnado de género masculino. 
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El entorno económico del alumnado ha resultado significativo sobre el rendimiento en cien-
cias. Por cada punto que aumenta el entorno económico, el rendimiento crece 12.58 puntos. 

El clima de aula es un predictor significativo sobre el rendimiento en ciencias. Por cada 
punto que se eleva la calidad de las relaciones entre alumnado y profesorado, el rendimiento 
aumenta 5.62 puntos. 

El bienestar escolar también tiene un impacto sobre el rendimiento. Por cada punto que 
aumenta el bienestar escolar del alumnado, el rendimiento lo hace en 2.35 puntos. 

El bullying ejerce una influencia negativa sobre el rendimiento. Por cada punto que aumenta 
la frecuencia con la que el alumnado sufre acoso escolar, su rendimiento disminuye -8.07 puntos. 

La titularidad del centro es un predictor significativo del rendimiento en ciencias. Por estar 
matriculado en un centro privado, el rendimiento del alumnado aumenta 10.66 puntos con 
respecto al matriculado en un centro público. 

Para conocer la bondad de ajuste, se compara el valor del logaritmo de verosimilitud res-
tringido -2 del modelo nulo con el del modelo definitivo. 

Los resultados muestran una diferencia de un chi-cuadrado de 148 880.99 con seis grados de 
libertad que es significativo al .01, de modo que se confirma el mejor ajuste del modelo definitivo 
en comparación con el nulo. Los resultados indican que tanto el criterio de información Akaike 
(AIC) como el criterio bayesiano de Schwarz (BIC) del modelo definitivo también disminuyen 
con respecto al modelo nulo, de forma que mejora la bondad de ajuste del modelo definitivo.

El coeficiente R2 expresa la proporción de varianza de la variable dependiente que pueden 
explicar los predictores incluidos en el modelo definitivo después de haber comparado los pa-
rámetros aleatorios de este modelo con los del modelo nulo (Snijders y Bosker, 2012). Los pre-
dictores del modelo definitivo explican el 23 % de las diferencias del rendimiento en ciencias 
entre los estudiantes (R2 = .227) y el 52 % de la variabilidad entre centros educativos (R2 = .5164).

3.2. Rendimiento en lectura

Tabla 5. Estimación del modelo nulo del rendimiento en lectura.

Parte fija

Parámetro Estimación (error estándar)

Constante 469.19 (4.22)

Parte aleatoria (varianza del rendimiento en lectura)

Nivel 1. Alumnado 6267.60 (51.30)

Nivel 2. Centro 1218.36 (65.33)

Logaritmo de la verosimilitud restringido -2 358 563.32

Criterio de información Akaike (AIC) 358 567.32

Criterio bayesiano de Schwarz (BIC) 358 579.458

Número de parámetros 3

Los datos de la Tabla 5 muestran que la media del rendimiento en lectura es de 469.19 pun-
tos para todos los estudiantes, que se diferencian entre ellos a nivel de alumnado (6267.60 / 
51.30 = 122.17) y de centros (1218.36 / 65.33 = 18.64).

Estos parámetros, mayores que 1.96, resultan significativos y señalan la existencia de va-
rianza no explicada entre los estudiantes y los centros, lo que justifica calcular el modelo de-
finitivo. La razón de verosimilitud tiene un valor de 358 563.32 para un modelo nulo con tres 
parámetros, el cual se comparará con el modelo definitivo. 
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El ICC tiene un valor de .1627, que quiere decir que el 16 % de la varianza se produce entre centros. 

ICC = 1218.36 / (6267.60 + 1218.36) = .1627

La Tabla 6 presenta los resultados de la parte fija y la parte aleatoria del modelo definitivo.

Tabla 6. Modelo definitivo del rendimiento en lectura.

Parte fija

Constante 500.72 (3.66)

Género 8.47 (.78)

Entorno económico del alumnado 9.11 (.93)

Clima de aula 3.48 (.12)

Bienestar escolar 1.06 (.27)

Bullying -7.29 (.47)

Titularidad 10.04 (.19)

Parte aleatoria 

Entre estudiantes 4914.68 (39.32)

Entre centros 611.62 (22.64)

Logaritmo de la verosimilitud restringido -2 243 891.17

Criterio de información Akaike (AIC) 243 895.17

Criterio bayesiano de Schwarz (BIC) 243 907.02

Número de parámetros 9

Según los datos de la Tabla 6, el rendimiento medio en lectura para los estudiantes de gé-
nero masculino de un entorno económico medio es de 500.72 puntos. 

En cuanto al género femenino, el rendimiento aumenta 8.47 puntos, lo que explica la bre-
cha de género en lectura a favor de ellas. 

Por cada punto que aumenta el entorno económico del alumnado, el rendimiento lo hace 
en 9.11 puntos. 

En lo tocante al clima de aula, por cada punto que aumenta la calidad de las relaciones 
entre alumnado y profesorado, el rendimiento en lectura crece 3.48 puntos. 

Por cada punto que aumenta el bienestar escolar del estudiante, el rendimiento sube 1.06 
puntos. 

En cuanto al bullying, por cada punto que aumenta la frecuencia con la que el alumnado 
sufre acoso escolar, su rendimiento en lectura disminuye -7.29 puntos. 

En lo que concierne a la titularidad del centro, el rendimiento en lectura del alumnado que es-
tudia en un centro privado aumenta 10.04 puntos con respecto al que lo hace en un centro público. 

Los resultados muestran una diferencia de un chi-cuadrado de 114 672.15 con seis grados 
de libertad que es significativo al .01, de modo que se confirma el mejor ajuste del modelo 
definitivo en comparación con el nulo. Los resultados revelan que tanto el AIC como el BIC del 
modelo definitivo también disminuyen con respecto al modelo nulo, de forma que mejora la 
bondad de ajuste del modelo definitivo.

Los predictores del modelo definitivo explican el 21 % de las diferencias del rendimiento en lec-
tura entre los estudiantes (R2 = .2158) y el 50 % de la variabilidad entre centros educativos (R2 = .4979). 
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3.3. Rendimiento en matemáticas

Tabla 7. Estimación del modelo nulo del rendimiento en matemáticas.

Parte fija

Parámetro Estimación (error estándar)

Constante 479.98 (4.19)

Parte aleatoria (varianza del rendimiento en matemáticas)

Nivel 1. Alumnado 5333.47 (43.66)

Nivel 2. Centro 1180.77 (62.20)

Logaritmo de la verosimilitud restringido -2 353 699.55

Criterio de información Akaike (AIC) 353 703.55

Criterio bayesiano de Schwarz (BIC) 353 715.671

Número de parámetros 3

Los datos de la Tabla 7 muestran que la media del rendimiento en matemáticas es de 479.98 
puntos para todos los estudiantes, que se diferencian entre ellos a nivel de alumnado (5333.47 
/ 43.66 = 122.15) y a nivel de centros (1180.77 / 62.20 = 18.98).

Estos parámetros resultan significativos. La razón de verosimilitud tiene un valor de 353 699.55 
para un modelo nulo con tres parámetros, el cual se comparará con el modelo definitivo. 

El ICC tiene un valor de .1812, lo que quiere decir que el 18 % de la varianza se produce entre centros. 
ICC = 1180.77 / (5333.47 + 1180.77) = .1812

La Tabla 8 presenta los resultados de la parte fija y la parte aleatoria del modelo definitivo.

Tabla 8. Modelo definitivo del rendimiento en matemáticas.

Parte fija

Constante 527.36 (3.92)

Género -10.29 (.41)

Entorno económico del alumnado 11.78 (.84)

Clima de aula 6.15 (.45)

Bienestar escolar 3.32 (.28)

Bullying -8.86 (.67)

Titularidad 9.75 (.32)

Parte aleatoria 

Entre estudiantes 4047.54 (37.26)

Entre centros 557.86 (28.01)

Logaritmo de la verosimilitud restringido -2 193 037.51

Criterio de información Akaike (AIC) 193 041.51

Criterio bayesiano de Schwarz (BIC) 193 053.625

Número de parámetros 9

Según los datos de la Tabla 8, el rendimiento medio en matemáticas para los estudiantes 
de género masculino de un entorno medio es de 527.36 puntos. 

Con respecto al género femenino, el rendimiento disminuye 10.29 puntos, lo que explica la 
brecha de género en matemáticas a favor de ellos.
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Por cada punto que aumenta el entorno económico del alumnado, el rendimiento crece 11.78 puntos. 
En cuanto al clima de aula, por cada punto que aumenta la calidad de las relaciones entre 

alumnado y profesorado, el rendimiento en matemáticas sube 6.15 puntos. 
Por cada punto que aumenta el bienestar escolar del alumnado, el rendimiento lo hace en 

3.32 puntos. 
En cuanto al bullying, por cada punto que aumenta la frecuencia con la que el alumnado 

sufre acoso escolar, su rendimiento en matemáticas disminuye -8.86 puntos. 
En lo tocante a la titularidad del centro, el rendimiento en matemáticas aumenta 9.75 pun-

tos para el alumnado inscrito en centros privados con respecto al inscrito en centros públicos. 
Los resultados muestran una diferencia de un chi-cuadrado de 160 662.04 con seis grados 

de libertad que es significativo al .01, de modo que se confirma el mejor ajuste del modelo 
definitivo en comparación con el nulo. Los resultados muestran que tanto el AIC como el BIC 
del modelo definitivo también disminuyen con respecto al modelo nulo, de forma que mejora 
la bondad de ajuste del modelo definitivo.

Los predictores del modelo definitivo explican el 24 % de las diferencias del rendimiento en mate-
máticas entre los estudiantes (R2 = .2411) y el 53 % de la variabilidad entre centros educativos (R2 = .5275).

4. Discusión y conclusiones
El primer objetivo de este trabajo era conocer las diferencias significativas en las variables relaciona-

das con el entorno escolar en función del género. A partir de este objetivo, se plantearon tres hipótesis. 
Los resultados permiten confirmar la primera hipótesis, que establece diferencias significati-

vas en cuanto a la percepción del clima de aula en función del género, de modo que el alumnado 
de género femenino tiene una mejor valoración que el masculino sobre la calidad de las relacio-
nes entre el alumnado y el profesorado (Alshammari et al., 2022; González-Moreno y Molero, 2023).

Los resultados permiten confirmar la segunda hipótesis, que establece diferencias significativas 
en cuanto al bienestar escolar en función del género, de modo que el alumnado de género masculino 
muestra una opinión más favorable que el femenino sobre las condiciones que fomentan el sentido 
de pertenencia al centro. Esto difiere de los resultados de otros estudios (Hernández et al., 2017; Jiang 
et al., 2024), que encuentran diferencias significativas a favor del alumnado de género femenino.

Los resultados permiten confirmar la tercera hipótesis, que establece diferencias significa-
tivas en cuanto al bullying en función del género, de modo que el alumnado de género feme-
nino experimenta más bullying que el masculino (Riffle et al., 2021; Zhou et al., 2024).

El segundo objetivo era analizar la influencia de un conjunto de predictores sobre el entor-
no escolar en el rendimiento en ciencias, lectura y matemáticas de los estudiantes españoles 
que han participado en PISA 2022. A partir de este objetivo, se plantearon seis hipótesis.

Los resultados permiten confirmar la cuarta hipótesis, que establece que el género es un 
predictor significativo sobre el rendimiento en las tres áreas centrales de PISA; en este caso, a 
favor del alumnado de género femenino en lectura. Ello coincide con los resultados de los tra-
bajos de Torppa et al. (2018) y Manu et al. (2023), que encuentran una actitud más positiva hacia 
la lectura en el alumnado de género femenino que en el de género masculino. Asimismo, ellos 
puntúan más alto que ellas en ciencias y en matemáticas, resultados acordes a los de otros 
estudios (Bottazzi y Lusardi, 2021; Eriksson et al., 2020; Stoet y Geary, 2022), que muestran que 
las aspiraciones profesionales de ellos están más orientadas hacia ambas áreas debido a los 
estereotipos de género asociados a las carreras del ámbito STEM.

Los resultados permiten aceptar la quinta hipótesis, que establece que el entorno económico del 
alumnado predice el rendimiento (Coleman et al., 1966; Xie y Ma, 2019), sobre todo en ciencias y en 
matemáticas y, en menor medida, en lectura. Ello coincide con los resultados del trabajo de Eriksson 
et al. (2022), que muestran que, en la edición de 2018, en las sociedades con mayor brecha de rendi-
miento, el entorno representaba la varianza del rendimiento en matemáticas y en ciencias en mayor 
medida que en lectura. Asimismo, los resultados están en línea con otros trabajos (Gamazo y Mar-
tínez-Abad, 2020; Yeung et al., 2022) que señalan que el entorno económico y cultural, que incluye 
el nivel educativo de los progenitores, tiene un impacto en las expectativas académicas de los hijos.
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Los resultados permiten confirmar la sexta hipótesis, que establece que el clima de aula tiene un 
efecto significativo sobre el rendimiento (Izaguirre et al., 2023; Ramazan et al., 2023). Ello pone de re-
lieve la importancia de la relación entre el profesorado y el alumnado para promover el aprendizaje 
(Zysberg y Schwabsky, 2021), además de la calidad docente (Rohatgi y Scherer, 2020). Asimismo, el 
clima de aula tiene más efecto en matemáticas y en ciencias que en lectura, es decir, en las áreas en 
las que el alumnado de género masculino puntúa más alto que el alumnado de género femenino. 

Los resultados también permiten aceptar la séptima hipótesis, que establece que el bien-
estar escolar tiene un efecto significativo sobre el rendimiento, lo cual coincide con los re-
sultados de otras investigaciones (Burns et al., 2020; Haw y King, 2023; Kiuru et al., 2020; Tan 
et al., 2022). Dicho efecto es mayor en matemáticas y en ciencias que en lectura, es decir, en 
aquellas áreas en las que el alumnado de género masculino puntúa más alto que el de género 
femenino. En este sentido, el trabajo de Sortkaer y Reimer (2018) apunta a una correlación en-
tre el bienestar escolar y el rendimiento, que resulta más fuerte en ellos que en ellas. 

Con respecto a la octava hipótesis, que establece que el bullying tiene un efecto significa-
tivo sobre el rendimiento, los resultados también permiten confirmarla. Estos coinciden con 
otros estudios (Karakus et al., 2022; Molina-Muñoz et al., 2023; Ozyldirim y Karadağ, 2024) y 
explica los resultados del trabajo de Giménez et al. (2024), que muestran que el bullying tiene 
una influencia negativa en el rendimiento de ciencias y matemáticas en la edición de PISA 
2018. Cabe destacar que el alumnado de género femenino experimenta más bullying que el 
de género masculino, con un gran efecto en las áreas en las que ellos destacan sobre ellas 
(ciencias y matemáticas) y en el área en la que ellas destacan sobre ellos (lectura).

Por último, los resultados permiten confirmar la novena hipótesis, que establece que la titulari-
dad del centro predice el rendimiento del alumnado, de modo que el de centros privados obtiene 
más puntos que el de centros públicos, principalmente en ciencias y lectura (Aparicio et al., 2017), 
debido al impacto del entorno económico del alumnado que acude a un determinado centro so-
bre el rendimiento (Le Donné, 2014). Sin embargo, otras investigaciones (Larsen et al., 2023; Pivova-
rova y Powers, 2019) señalan que la escolarización del alumnado en centros públicos o privados, 
una vez controlada la variable del entorno económico, no explica las diferencias en el rendimiento.  

En este trabajo, se extraen una serie de conclusiones que inciden en la mejora del rendi-
miento en ciencias, lectura y matemáticas en la práctica educativa.

En primer lugar, el alumnado de género femenino tiene una opinión más favorable que el 
de género masculino hacia el clima de aula, que tiene un gran efecto sobre el rendimiento en 
matemáticas y ciencias. En este sentido, el impacto del clima de aula sobre el rendimiento su-
giere la necesidad de crear un entorno que promueva el aprendizaje de los estudiantes, para 
que se sientan emocionalmente seguros en los centros educativos, lo cual pasa por la mejora 
de la relación entre el profesorado y el alumnado. 

En segundo lugar, el gran efecto del bienestar escolar sobre el rendimiento, también en 
matemáticas y en ciencias, sugiere la necesidad de reforzar el sentido de pertenencia del 
alumnado al centro mediante el desarrollo de actividades que fomenten la interacción entre 
iguales. Como en el caso anterior, esta conclusión invita a profundizar en la relación entre el 
bienestar escolar y el rendimiento en las áreas STEM en función del género. 

En tercer lugar, dado el fuerte impacto del bullying sobre el rendimiento en las tres áreas 
centrales de PISA, es preciso implementar medidas en los centros educativos contra la intimi-
dación, el acoso escolar y el ciberacoso. 

En cuarto lugar, puesto que el alumnado de centros privados obtiene mejor rendimiento que 
el de centros públicos, es preciso dotar de más recursos a aquellos centros sostenidos con fon-
dos públicos y situados en entornos desfavorecidos a fin de evitar la brecha de rendimiento. 

Las limitaciones de este trabajo derivan de los casos perdidos que afectan a las grandes 
evaluaciones internacionales como PISA y que se solventan analizando aquellos casos que 
cuentan con información completa de todas las variables. Asimismo, al tratarse de un estudio 
ex post facto, se han de tener en cuenta los autoinformes de la OCDE sobre los resultados de 
PISA. Estos muestran una información básica sobre la validación de variables que es necesario 
complementar con análisis de fiabilidad y validez.  
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A modo de conclusión, esta investigación ha demostrado las diferencias significativas entre las 
variables relacionadas con el entorno escolar en función del género, así como la influencia de los 
predictores relacionados con el entorno escolar (el clima de aula, el bienestar escolar y el bullying) 
sobre el rendimiento del alumnado español en ciencias, lectura y matemáticas en PISA 2022. 
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Resumen:
Para la investigación y la práctica educativa, es fundamental saber el grado de conoci-

miento que el profesorado considera que tiene sobre la evaluación formativa, así como cuáles 
son sus ideas sobre dicho concepto. Sin embargo, la investigación en este ámbito es escasa. 
Por ello, esta investigación se plantea (1) analizar la percepción del profesorado sobre su gra-
do de conocimiento del concepto evaluación formativa y valorar si existen diferencias esta-
dísticamente significativas en función de la etapa educativa en la que ejercen docencia, de 
la formación en evaluación recibida, del número de actividades formativas sobre evaluación 
realizadas y de sus años de experiencia docente; y (2) analizar la concepción teórica que el 
profesorado tiene sobre la evaluación formativa. Para ello, se empleó un diseño mixto con 713 
docentes de educación primaria (39.1 %) y secundaria (60.9 %). Para la recogida de informa-
ción, se empleó el cuestionario #EvalFormEPESO. En concreto, el ítem sobre el grado de cono-
cimiento del concepto evaluación formativa y una pregunta abierta que solicita su definición. 
Los resultados muestran que existen diferencias estadísticamente significativas en el grado 
de conocimiento del concepto evaluación formativa en función de las variables estudiadas. 
Además, las definiciones reportadas por el profesorado muestran que existen concepciones 
incompletas o erróneas. 

Palabras clave: evaluación formativa, conceptualización, definición, formación, conocimien-
to, profesorado, educación básica. 
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Abstract: 
For educational research and practice, it is vital to identify how much teachers believe they know 

about formative assessment, as well as their ideas of the concept. However, there has been little 
research in this area. Therefore, this research aims to: (1) analyse teachers’ perceived level of knowledge 
of the concept formative assessment, establishing whether there are statistically significant 
differences according to the educational level at which they teach, the training in assessment they 
have received, the number of training activities on assessment they have completed, and their years 
of teaching experience; and (2) to analyse teachers’ theoretical conception of formative assessment. 
A mixed design was used with 713 teachers from primary education (39.1%) and secondary education 
(60.9%). The #EvalFormEPESO questionnaire was used to collect information. Specifically, the item 
about the level of knowledge of the concept formative assessment and an open-ended question 
requesting its definition. The results show statistically significant differences in the level of knowledge 
of the concept formative assessment depending on the variables studied. Moreover, the definitions 
teachers provided show incomplete or erroneous conceptions.

Keywords: formative assessment, conceptualisation, definition, training, knowledge, teach-
ers, basic education.

1. Introducción 
Las concepciones pedagógicas del profesorado tienen un impacto significativo en su prác-

tica de aula y son fundamentales para comprender los resultados de la implementación de las 
reformas educativas realizadas en el sistema educativo (Martin et al., 2022). En las últimas dé-
cadas, las reformas educativas han prestado cada vez más atención al empleo de procesos de 
evaluación formativa (Casanova, 22021; DeLuca y Klinger, 2010; Van der Linden et al., 2023), pues-
to que existen evidencias suficientes que demuestran que su empleo contribuye a la mejora de 
los aprendizajes y a la optimización del propio proceso de enseñanza-aprendizaje (Bennet, 2011; 
Pastore et al., 2019). A pesar de los beneficios mostrados por la investigación, existen algunas 
condiciones previas que dificultan su puesta en práctica, como la motivación y la predisposi-
ción del profesorado, la formación y la habilidad del docente para su desarrollo, contar con un 
entorno favorable en el aula o disponer de las herramientas y las estrategias necesarias para 
su puesta en práctica (Pastore y Andrade, 2019; Yan y Pastore, 2022). En esta línea, uno de los 
principales problemas para poder aplicar la evaluación formativa de forma correcta radica en su 
definición, en su conceptualización precisa, y en las características que determinan cómo im-
plementarla, aspecto que afecta al escenario práctico de la evaluación (Hanefar et al., 2022; Mar-
tin et al., 2022). Así, estudios como el de DeLuca y Johnson (2017) muestran que factores como 
la falta de la alfabetización en evaluación o la falta de conocimiento y habilidad para su puesta 
en práctica podrían estar detrás de esta situación. Con base en lo anterior, cabría preguntarnos 
en qué medida el profesorado está familiarizado con el concepto evaluación formativa y qué 
nociones tiene al respecto. El presente trabajo pretende aportar evidencias al respecto. 

1.1. Evaluación formativa 

La evaluación formativa es una práctica promovida por el actual sistema educativo debido a 
su potencial pedagógico (Casanova, 2021; DeLuca y Johnson, 2017; Van der Linden et al., 2023). 
Se define como el conjunto de actividades y tareas integradas en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje que facilitan la obtención de información de forma sistemática sobre todos los  
elementos que intervienen en el aprendizaje del alumnado con el fin de realizar una valoración 
justa y fundamentada y de proporcionar feedback para que el alumnado pueda lograr un ma-
yor éxito académico (Bennet, 2011; DeLuca y Johnson, 2017; Sanmartí, 2019; Yan y Pastore, 2022). 
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En las últimas décadas, numerosos estudios han demostrado el beneficio de emplear la eva-
luación formativa en el aprendizaje del alumnado (Bennet, 2011; DeLuca y Klinger, 2010; Gan et 
al., 2018; Yan y Pastore, 2022). Entre ellos, su uso promueve el desarrollo de estrategias que favo-
recen que el alumnado sea consciente del lugar y del momento del aprendizaje en el que se 
encuentra y que reflexione sobre sus fortalezas y los aspectos que mejorar (Hanefar et al., 2022; 
Jawad, 2020 y Ziqi et al., 2023). Como consecuencia, el estudiantado desarrollará destrezas cog-
nitivas y metacognitivas con las que valorar de forma crítica su proceso de aprendizaje y el de 
sus iguales (Sanmartí, 2023). Para conseguir estos beneficios, William y Leahy (2015) proponen 
cinco estrategias clave con las que desarrollar una verdadera evaluación formativa: (1) clarificar, 
compartir y comprender los objetivos de aprendizaje y los criterios de evaluación con el alum-
nado; (2) fomentar debates, tareas y actividades eficaces que contribuyan a evidenciar el apren-
dizaje; (3) proporcionar feedback y feedforward que permita a cada estudiante conocer cómo 
lo está haciendo en relación con los objetivos de aprendizaje y cómo alcanzarlos en mayor me-
dida; (4) implicar al alumnado en su propio proceso de aprendizaje y evaluación; e (5) implicar al 
alumnado en el proceso de aprendizaje y en la evaluación de sus compañeros y compañeras. 

1.2. La concepción del profesorado sobre la evaluación 

La concepción sobre la evaluación hace referencia a las ideas, los valores y las actitudes que 
el profesorado tiene en relación con la evaluación educativa (Brown y Gao, 2015; Jawad, 2020), 
que abarcan tanto aspectos cognitivos como afectivos vinculados a la visión del profesorado 
sobre el sistema educativo en general. Por un lado, la noción cognitiva sobre la evaluación se re-
laciona con el conocimiento teórico y las creencias epistemológicas que el profesorado dispo-
ne (Pastore y Andrade, 2019). Por otro, la dimensión afectiva refleja la predisposición emocional 
que el profesorado manifiesta hacia experiencias formativas y prácticas de evaluación desarro-
lladas a lo largo de su carrera profesional y académica (Yan y Pastore, 2022). En este sentido, la 
concepción que el profesorado tiene sobre la evaluación puede ser variable y cambiante (Van 
der Liden et al., 2023; Hanefar et al., 2022); este cambio se producirá cuando muestre una actitud 
favorable hacia la implementación de nuevas políticas de evaluación. Sin embargo, Pastore et 
al. (2019) indican que, en ocasiones, el profesorado cuenta con unas ideas y unos sistemas re-
lativamente estables y arraigados a la tradición cultural asociada a la evaluación como medio 
de medición y calificación. Esto hace que el profesorado se resista al cambio y no se muestre 
proactivo para implementar y modificar su práctica en un contexto laboral (Martin et al., 2022). 

1.3. La alfabetización en evaluación formativa 

La alfabetización en evaluación formativa hace referencia al conjunto de conocimientos y habi-
lidades necesarios que el profesorado debe adquirir para desarrollar una evaluación justa, equitativa 
y adecuada a las necesidades y exigencias del sistema educativo (Yan y Pastore, 2022). Dicha alfa-
betización reúne todas las aptitudes docentes para diseñar e implementar procesos de evaluación 
adecuados y contextualizados, así como para realizar un juicio de valor justo y congruente sobre el 
desempeño del alumnado con el fin de promover aprendizajes significativos (Pastore y Andrade, 
2019). Asimismo, la alfabetización del profesorado en evaluación formativa requiere propiciar expe-
riencias apropiadas para experimentar prácticas que favorezcan la autorregulación del aprendizaje 
del alumnado, como pueden ser la autoevaluación y coevaluación (Sanmartí, 2023; DeLuca y Klinger, 
2010). Asimismo, Ziqi et al. (2023) determinan que debe centrarse en el desarrollo de procesos de retro-
alimentación, que es uno de los indicadores determinantes de la eficacia del proceso de enseñanza. 

En la actualidad, la alfabetización en evaluación formativa se entiende como una interac-
ción compleja en la que interfieren diferentes elementos. Xu y Brown (2016) establecen las ba-
ses de un marco conceptual y determinan un modelo jerárquico compuesto por seis compo-
nentes: (1) base de conocimientos del docente, (2) concepciones de evaluación, (3) contextos 
institucionales y socioculturales, (4) formación en evaluación en la práctica, (5) aprendizaje del 
docente e (6) identidad del docente como evaluador.

Desde una perspectiva holística y tomando como referencia esta clasificación, Yan y Pastore (2022) 
plantean que la alfabetización en evaluación puede agruparse en tres grandes dimensiones que  
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conforman la identidad docente: (1) conceptual, (2) práctica y (3) socioemocional. La dimensión con-
ceptual hace referencia a los conocimientos fundamentales que el profesorado debe poseer sobre la 
evaluación formativa, incluyendo sus finalidades y métodos (Pastore y Andrade, 2019). La dimensión 
práctica reúne las técnicas y los procedimientos concretos que un docente debe emplear para de-
sarrollar una evaluación formativa de calidad y la socioemocional hace referencia a la percepción y 
concepción que el profesorado tiene sobre el sistema educativo en general y sobre la forma de en-
tender la evaluación en particular (Yan y Pastore, 2022). Brown y Gao (2015) indican que la alfabetiza-
ción docente se ha enfocado principalmente en evaluaciones sumativas y centralizadas. Sin embargo, 
desde que la evaluación formativa ha cobrado mayor importancia, han surgido nuevos retos para la 
alfabetización y la formación del profesorado, que se enfrentan al cambio hacia la construcción de un 
nuevo paradigma de evaluación (Yan y Pastore, 2022). Por tanto, es fundamental que la alfabetización y 
la formación del profesorado incluyan la comprensión de los principios teóricos detrás de las prácticas 
de evaluación y que proporcionen prácticas, instrumentos y procedimientos que se ajusten a estas 
nuevas propuestas (DeLuca y Klinger, 2010). Para que esto ocurra, Ziqi et al. (2023) indican que debe 
dejarse a un lado la concepción generalizada y anclada en la visión más certificadora de la evaluación. 

1.4. Concepción y alfabetización del profesorado sobre evaluación formativa

Las ideas que el profesorado tiene sobre la evaluación van a influir directamente a la hora de 
implementar procesos de evaluación formativa. En este sentido, el grado de conocimiento del 
profesorado y la concepción que tengan sobre la evaluación pueden ser un obstáculo para el éxi-
to de su implementación (Van der Liden et al., 2023). Asimismo, la concepción e intención del pro-
fesorado está estrechamente ligada, por un lado, a la alfabetización del profesorado en evaluación 
y, por otro, a la identidad del profesorado como evaluador, es decir, a sus creencias, sentimientos 
y experiencias (DeLuca y Klinger, 2010). En este sentido, examinar la concepción del profesorado 
permite identificar las ideas subyacentes que guían su práctica de evaluación y permite entender 
mejor cómo diseñan e implementan las prácticas evaluadoras (Van der Liden et al., 2023). 

En un estudio desarrollado por Pastore et al. (2019), los docentes relacionan la evaluación forma-
tiva con el proceso para detectar los puntos fuertes y débiles del alumnado y proporcionar feed- 
back para su mejora. Sin embargo, los resultados muestran que la visión tradicional asociada a la 
evaluación sigue prevaleciendo, puesto que el profesorado tiende a considerar que la evaluación 
formativa sirve como instrumento para supervisar y comprobar el aprendizaje del alumnado (Ca-
sanova, 2021; Sanmartí, 2019). En este caso y en coincidencia con Gan et al. (2018), destaca que el 
profesorado asocia la evaluación formativa al empleo de diferentes pruebas (exámenes, pruebas 
orales o escritas, etc.) de forma periódica para valorar, sobre todo, la dimensión cognitiva del apren-
dizaje del alumnado. 

Estos resultados se alinean con los obtenidos por Hanefar et al. (2022) y Ma y Bui (2021), que 
especifican que, en el discurso del profesorado, existe una fuerte correlación entre la evaluación 
como mejora y como rendición de cuentas, lo que indica que las y los docentes consideran que 
examinar al alumnado contribuye al desarrollo de su aprendizaje. Desde esta perspectiva, se 
observa una cierta confusión terminológica sobre qué es la evaluación formativa, puesto que 
el profesorado tiende a confundirla con la evaluación sumativa al tratar de llevarla a cabo de 
forma sistemática en la práctica docente diaria (Gan et al., 2018; Van der Liden et al., 2023). Esta 
confusión puede estar influenciada por factores contextuales y por el entorno laboral del pro-
fesorado (Ma y Bui, 2021). Así, Pastore y Andrade (2019) determinan que factores como el sesgo 
cultural sobre la evaluación, la importancia otorgada por las políticas educativas al rendimiento 
del alumnado y la idea arraigada a esa concepción tradicional de la evaluación hacen que el 
profesorado todavía tenga una visión de la evaluación bastante limitada. Acorde a esta idea, 
Hanefar et al. (2022) y Pastore et al. (2019) señalan que se percibe un ligero cambio en la concep-
ción y percepción de la evaluación que tiene el profesorado, pero que este se encuentra ligado 
a aspectos más teóricos y discursivos. Por el contrario, son pocos los docentes capaces de re-
presentar y definir la evaluación formativa de manera práctica y aún más escasos los que pos-
teriormente se sienten capaces de aplicar estos procesos en el aula. Por ende, para tratar de dar 
respuesta a esta cuestión, en este estudio, se plantean dos objetivos: (1) analizar la percepción 
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del profesorado sobre su grado de conocimiento del concepto evaluación formativa y valorar 
si existen diferencias estadísticamente significativas en función de la etapa educativa en la que 
ejercen docencia, de la formación en evaluación recibida, del número de actividades formativas 
sobre evaluación realizadas y de sus años de experiencia docente; y (2) analizar la concepción 
teórica que el profesorado tiene sobre la evaluación formativa.

2. Método

2.1. Diseño del estudio 

Para abordar los objetivos de la investigación, se empleó un diseño mixto (Creswell y Pla-
no, 2017). Para responder al primer objetivo, se desarrolló un estudio cuantitativo, comparativo 
y de corte transversal. Con posterioridad, para contrastar la concordancia entre el grado de 
conocimiento del concepto con su conocimiento real sobre qué es la evaluación formativa, se 
desarrolló una investigación cualitativa y descriptiva.

2.2. Participantes 

Participaron 713 docentes españoles de Educación Primaria (EP) (39.1 %) y de Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO) (60.9 %). Para su selección, se llevó a cabo un muestreo aleatorio, 
incidental y no probabilístico. Se calculó la representatividad de la muestra de acuerdo con 
los datos proporcionados por el Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes 
(2024), lo que permitió concluir que la muestra era representativa. Los participantes cuentan 
con una experiencia docente media de 11.32 (DT ±11.00) años. En la Tabla 1, puede consultarse 
la información concreta sobre los participantes. 

Tabla 1. Información sobre los participantes del estudio.

Variable n  %

Sexo

Hombre 226 31.7

Mujer 483 67.7

Otros 4 0.6

Centro escolar

Público 603 84.6

Privado-concertado 110 15.4

Nivel educativo

Educación Primaria 279 39.1

Educación Secundaria Obligatoria 434 60.9

Curso académico

1.er ciclo de EP 90 12.6

2.º ciclo de EP 76 10.7
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2.3. Instrumento

Para la recogida de información, se diseñó un cuestionario ad hoc llamado «Procesos de 
evaluación formativa en educación básica #EvalFormEPESO». Este cuestionario está compues-
to por 50 ítems de respuesta cerrada divididos en 6 dimensiones: (1) datos de identificación, (2) 
formación en evaluación formativa, (3) finalidades atribuidas a la evaluación formativa, (4) par-
ticipantes y roles en los procesos de evaluación y calificación, (5) feedback e (6) instrumentos 
de evaluación. Para responder a las preguntas, se empleó una escala tipo Likert con 6 niveles de 
respuesta comprendidos entre 1 (nunca) y 6 (siempre). Además, se incluyeron dos preguntas 
abiertas donde se solicitaba al profesorado definir el concepto evaluación formativa de acuerdo 
con su percepción y mencionar si consideraban alguna finalidad no contemplada como im-
prescindible para el desarrollo de una evaluación formativa de calidad. El cuestionario se so-
metió a un proceso de validación de contenido. Para ello, se contó con la participación de 6 
jueces expertos (4 mujeres y 2 hombres) en el área de evaluación formativa, con entre 10 y 30 
años de experiencia como docentes universitarios. Se solicitó a los expertos que realizaran una 
valoración de cada uno de los ítems que conformaban el cuestionario con base en la planilla 
propuesta por Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez (2008), que cuenta con 4 categorías de análisis 
(suficiencia, claridad, relevancia y coherencia) valoradas mediante una escala de 4 niveles com-
prendidos entre 1 (no cumple el criterio) y 4 (lo cumple en totalidad). Con posterioridad, se utilizó 
el alfa de Cronbach para comprobar la fiabilidad del cuestionario, que mostró un nivel de con-
sistencia interna de α = .873 para el global de la escala. Para dar respuesta a los objetivos plantea-
dos en este estudio, se emplearon los ítems relativos al conocimiento del concepto evaluación 
formativa por parte del profesorado (Tabla 2), que incluían una pregunta cerrada y una abierta. 

3.º ciclo de EP 113 15.8

1.º y 2.º de ESO 181 25.4

3.º de ESO 111 15.6

4.º de ESO 142 19.9

Situación laboral

Funcionario 423 59.3

Interino 182 25.5

Contrato laboral 108 15.1

Años de experiencia docente

1-5 años de experiencia 164 23.0

6-15 años de experiencia 162 22.7

16-25 años de experiencia 197 27.6

Más de 25 años de experiencia 190 26.6

Mayor grado académico obtenido

Diplomatura o grado (en el caso de EP) 178 25.0

 Licenciatura o equivalente y Certificado de Aptitud 
Pedagógica (en el caso de ESO) 259 36.3

Posgrado o equivalente (máster o doctorado) 276 38.7

Nota: EP = Educación Primaria; ESO = Educación Secundaria Obligatoria.
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Tabla 2. Ítems analizados para la investigación.

¿Conoces el concepto evaluación formativa?

 £ Sí, conozco bien el concepto.

 £ Sí, conozco el concepto, aunque tengo dudas de a qué hace referencia.

 £ Lo he escuchado, pero no sé muy bien a qué hace referencia.

 £ No, es la primera vez que lo escucho.

Indica qué consideras como evaluación formativa (detalla un ejemplo).  

2.4. Procedimiento 

Para la recogida de información, se recopilaron los correos electrónicos de todos los centros 
escolares de educación primaria y secundaria del territorio nacional a través de las páginas webs 
de las comunidades autónomas. Se seleccionaron aquellas que disponían de esta información 
de forma pública y accesible. El cuestionario se transcribió a la plataforma Google Forms y se re-
mitió por correo electrónico a todos los centros educativos, a los que se solicitó la participación 
de los docentes de la institución escolar. Junto al cuestionario, se adjuntaron una hoja informativa 
y el consentimiento informado según lo establecido por los principios éticos de la investigación 
(American Psychological Association, 2010). Este estudio fue aprobado por el comité de ética de 
investigación de la Universidad Autónoma de Madrid con código CEI-126-2604.

2.5. Análisis de la información

Tras recopilar los datos, las respuestas del ítem «¿Conoces el concepto evaluación formati-
va?» se recodificaron en tres grupos para el análisis: (1) Conozco bien el concepto; (2) Conozco el 
concepto de manera superficial; y (3) No conozco el concepto, no sé a qué se refiere. Con poste-
rioridad, se analizaron los descriptivos y se empleó la prueba chi-cuadrado para analizar si exis-
tían diferencias estadísticamente significativas en el conocimiento del concepto en función de 
las diferentes variables estudiadas. Para ello, se empleó el programa estadístico SPSS (versión 26). 

También se analizaron las respuestas escritas de forma abierta reportadas por el profesorado a la 
pregunta «Indica qué consideras como evaluación formativa (detalla una respuesta)». Para ello, se em-
pleó el software para análisis cualitativo Atlas.ti. En primer lugar, se extrajeron y contabilizaron los tér-
minos más empleados por el profesorado en las definiciones expuestas. A continuación, se realizó un 
proceso de codificación inductiva basado en un enfoque bottom-up. Se buscaron los elementos co-
munes en el discurso del profesorado y se elaboró una lista de códigos emergentes con base en los te-
mas de la investigación y en la información de los fragmentos analizados. Las frases se tomaron como 
unidades de codificación y la información se organizó mediante un sistema de codificación abierta. 
Así, se establecieron 16 subcategorías iniciales que daban una visión detallada de la información reco-
gida. Más adelante, se revisaron todas las citas seleccionadas por cada subcategoría y se agruparon 
y organizaron en 3 categorías más amplias: (1) evaluación formativa como finalidad o momento, (2) 
evaluación formativa como instrumento de evaluación y (3) evaluación formativa como proceso de 
participación (consúltese la Tabla 4 para obtener información sobre la categorización específica).

3. Resultados
La Tabla 3 presenta los resultados sobre el grado de conocimiento que el profesorado reporta 

tener sobre el concepto evaluación formativa y las diferencias en función de las variables analizadas. 
El 55.0 % del profesorado indica conocer bien el concepto evaluación formativa, mientras que única-
mente el 15.3 % indica no conocerlo. Aparecen diferencias estadísticamente significativas en el cono-
cimiento del concepto evaluación formativa según el nivel educativo en el que los docentes ejercen 

http://Atlas.ti
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su docencia (χ² (a) = 7.289, gl = 2, p <0.05). El profesorado de ESO es el que muestra estar menos fa-
miliarizado con el concepto (18.0 % frente al 11.0 % de EP que indica no conocerlo). Mientras, el 59.9 % 
del profesorado de EP indica conocer bien el concepto evaluación formativa frente al 51.8 % de ESO.

También aparecen diferencias estadísticamente significativas en el conocimiento del con-
cepto evaluación formativa en función de la formación recibida en evaluación (χ² (a) = 272.237 
gl = 4, p <0.05). Destaca que el 91.1 % del profesorado que percibe haber recibido suficiente 
formación en evaluación afirma conocer bien el concepto evaluación formativa. Más aún, el 
24.0 % del profesorado, aunque reporta no haber recibido formación en evaluación, también 
indica conocerlo bien. Por último, el 43.3 % de los docentes participantes que señala no haber 
recibido formación en evaluación afirma no conocer el concepto.

La percepción del profesorado sobre el conocimiento del concepto evaluación formativa 
en función del número de actividades formativas sobre evaluación realizadas también mues-
tra diferencias estadísticamente significativas (χ² (a) = 135.429 gl = 4, p< 0.05). Aquellos con 
más de tres actividades formativas realizadas son los que muestran conocer mejor el concep-
to (73.2 %), mientras que, entre los que no han realizado ninguna actividad formativa, hay un 
35.3 % que indica no conocerlo. Finalmente, también aparecen diferencias estadísticamente 
significativas en la percepción del profesorado en función de los años de experiencia docente 
(χ² (a) = 15.617 gl = 6, p< 0.05). Aunque en todos los grupos el mayor porcentaje de profesorado 
se encuentra en el ítem «Sí, conozco bien el término», es el de mayor experiencia docente 
(más de 25 años) el que muestra un porcentaje más alto (62.1 %), y el de menor experiencia do-
cente (1-5 años), el porcentaje más bajo (48.2 %). Esta misma tendencia se mantiene con aque-
llos que dicen no conocer el concepto: aquellos con menor experiencia (de 1 a 5 años) son 
los que muestran mayor tendencia a no conocer a qué hace referencia el concepto (22.0 %), 
frente a aquellos con mayor experiencia, que son únicamente el 13.2 %.

Tabla 3. Conocimiento del concepto evaluación formativa. Diferencias en función del nivel 
educativo, de los años de experiencia, de la formación en evaluación y de las actividades 

formativas realizadas. 
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272.237 .000
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196 34.0 32.7
43.4
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Para dar respuesta al segundo objetivo, se analizaron 653 respuestas a la cuestión «Indica 
qué consideras como evaluación formativa (detalla un ejemplo)». En el análisis de las palabras 
más empleadas, se tuvo en cuenta todo el cómputo de términos utilizados para enunciar la de-
finición de evaluación formativa. Pueden verse las palabras más destacadas en la nube de pala-
bras presentada en la Figura 1. Entre las más empleadas están proceso (n = 365), aprendizaje (n 
= 361), alumnado (n = 273) y mejorar (n = 194). Destacan también vocablos como resultados (n = 
55), feedback (n = 43) y calificación (n = 31). Por el contrario, las palabras empleadas como menor 
frecuencia fueron porfolio (n = 1) y diagnóstico (n= 2). Para el desarrollo de la nube de palabras, 
consideramos la palabra como unidad independiente y nos centramos en identificar las pala-
bras más frecuentes en el discurso, sin importan cómo han sido empleadas dentro del mismo. 

A
ct

iv
id

ad
es

  
fo

rm
at

iv
as

 re
al

iz
ad

as Ninguna 
actividad 
formativa

238 31.9 32.8 35.3

135.429 .000Entre 1 y 3 
actividades 277 61.7 31.8 6.5

Más de 3 
actividades 198 73.2 23.2 3.5

A
ño

s 
d

e 
ex

p
er

ie
nc

ia

1-5 años 163 48.2 29.9 22.0

15.617 .016

6-15 años 162 48.8 35.2 16.0

16-25 años 197 58.9 29.9 11.2

Más de 25 
años 190 62.1 24.7 13.2

Figura 1. Nube de palablas más empleadas para definir el concepto evaluación formativa. 



Maite ZUBILLAGA-OLAGUE, Laura CAÑADAS y Jesús MANSO

250 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 241-257

Tabla 4. Categorización empleada para el análisis derivado de la pregunta abierta.

Categoría Subcategoría Código N.º de  
referencias Descripción

Evaluación 
formativa 
como 
finalidad o 
momento 

Mejorar el pro-
ceso 
de enseñanza- 
aprendizaje

Eval_MejoraEA 103 citas

Evaluación como pro-
ceso que contribuye a 
mejorar la enseñanza y el 
aprendizaje del alum-
nado

Orientadora, dar  
feedback al  
alumnado

Eval_Orient 171 citas
Proceso que ayuda a 
guiar al alumnado en su 
proceso de aprendizaje

Autorregulación 
de la enseñanza y 
el aprendizaje

Eval_Autorreg 112 citas Controlar, gestionar o di-
rigir el propio apredizaje

Procesual e inte-
grada en el proce-
so de enseñanza- 
aprendizaje

Eval_Inter 122 citas
Evaluación como parte 
del proceso, no como 
actividad aislada

Evaluación para 
valorar el de- 
sempeño del 
alumnado

Eval_Desempeño 65 citas

Evaluar cómo se ha de-
sarrollado una tarea con 
relación a los objetivos 
establecidos

Evaluación 
competencial Eval_Competencia 10 citas Evalúa el desarrollo com-

petencial

Certificadora Eval_Calif 97 citas Comprobar resultados y 
establecer una «nota»

Evaluación 
continua parcial EvalC_Parcial 73 citas

Pruebas o tareas parcia-
les realizadas en momen-
tos concretos

Evaluación formativa como 
instrumento de evaluación Eval_Instru 60 citas

Herramientas o medios 
específicos para recogi-
da de información

Evaluación 
formativa 
como 
proceso de 
participa-
ción 

Heteroevaluación Eval_Hetero_eval 1 cita El profesorado evalúa al 
alumnado

Autoevaluación Eval_Auto_eval 31 citas El alumnado evalúa su 
propio trabajo

Coevaluación Eval_Co_eval 18 citas El alumnado evalúa el tra-
bajo de sus compañeros

Evaluación 
compartida Eval_Compa 18 citas

La evaluación es compar-
tida entre docente y el 
alumnado

No lo sabe 23 citas

Tras el análisis de las respuestas reportadas por el profesorado, emergieron tres grandes ca-
tegorías compuestas por un total de 16 subcategorías. Estas se recogen en la Tabla 4. Posterior-
mente, se presentan los resultados sobre las concepciones que el profesorado tiene en torno a 
qué es la evaluación formativa a partir de las categorías emergidas en el análisis realizado.
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3.1. Evaluación formativa como finalidad o momento

En un total de 103 citas analizadas, los docentes entienden la evaluación formativa como 
un elemento que favorece la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje. A pesar de ello, 
en escasas ocasiones el profesorado reporta información precisa sobre aspectos específicos 
que detallen cómo contribuye la evaluación formativa a producir esa mejora, sin que haya una 
profundización en aspectos más prácticos y pedagógicos. 

«Mejorar el proceso de enseñanza»; «dirigida a la mejora continua del proceso de enseñanza 
aprendizaje»; «sirve para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje»; «la que ayuda a mejorar 
el proceso de aprendizaje»; «persigue la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje»; «mejora 
continua»; «mejora constante del proceso el aprendizaje» (Eval_MejoraEA).

«Mejorar constantemente el proceso de enseñanza-aprendizaje. Con ella, vemos qué, cómo, 
cuándo y cuánto los alumnos y las alumnas están aprendiendo. En función de esto, podemos ir 
regulando las actividades de clase, los recursos y las estrategias» (Eval_MejoraEA).

En un total de 283 citas, la evaluación formativa se define como una práctica que contribu-
ye a la autorregulación, tanto del proceso de enseñanza por parte del profesorado como del 
aprendizaje por parte del alumnado. En este sentido, el profesorado determina que la evalua-
ción formativa debe ser aquella que ayuda a detectar los errores y las dificultades del proceso 
de enseñanza-aprendizaje con el fin de orientar la práctica docente y de proporcionar feed-
back que ayude al alumnado a mejorar su desempeño.

«Identificar las dificultades y los errores, ver cuáles son las posibles causas y tomar decisiones 
para poder superarlas. Se trata de autorregular el aprendizaje» (Eval_Orient; Eval_Autorreg).

«Retroalimentación sobre el desempeño en una tarea para orientar el aprendizaje del alum-
no» (Eval_Orient).

«Evaluación procesual en la que los hitos evaluados suponen el punto de partida de las accio-
nes didácticas. Se basa en la obtención de un feedback para conocer exactamente en qué punto 
se encuentra el alumnado con respecto a su proceso de aprendizaje para, a través de los resulta-
dos, planificar las acciones relativas a la enseñanza» (Eval_Autorreg).

En esta línea, 122 citas destacan el carácter procesual de la evaluación formativa; la definen 
como un elemento que forma parte del proceso de enseñanza-aprendizaje y destacan su ca-
rácter integrado. Desde esta perspectiva, se entiende como un proceso continuo que se lleva 
a cabo a lo largo de todo el proceso, sin tener un carácter finalizador.  

«La realizamos a diario en cada observación del trabajo en el aula. Es casi una metodología, una 
forma de trabajar. Es una manera de hacer en clase que te obliga a estar en continuo cambio. Cuando 
empiezas una unidad didáctica, te planteas cómo va a ser la clase e incluso la planificas, pero en fun-
ción del grupo, de sus intereses, de su punto de partida y de su diversidad... A partir de la evaluación 
formativa, la unidad didáctica se convierte en algo plástico, un mero objetivo, un fin» (Eval_Inter). 

«Valoración de todo el proceso, no solo del resultado final»; «evaluación continua; no dejar la 
evaluación para el final, sino ir viendo cómo va el proceso» (Eval_Inter).

Son 65 las citas de docentes que afirman que la evaluación formativa sirve para valorar el 
desempeño del alumnado a lo largo de un período formativo y para conocer el nivel de desa-
rrollo de aprendizaje. En este caso, únicamente 10 de ellas aluden al carácter competencial de 
la evaluación y predomina el discurso del profesorado que defiende que la evaluación sirve 
para valorar la adquisición de conocimientos por parte del alumnado. 

«Evaluación que se va llevando a cabo a lo largo del proceso de enseñanza-aprendizaje y 
que permite comprobar si los alumnos van adquiriendo las competencias, saberes básicos...» 
(Eval_Desempeño).

«Ver en qué grado se han adquirido las competencias»; «conocer durante el proceso de 
aprendizaje cómo va el alumnado dominando los contenidos y las competencias»; «reflexión del 
alumno sobre el proceso de aprendizaje y su nivel de adquisición de competencias»; «deja ver el 
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proceso de aprendizaje de cada niño, no solo a nivel de contenidos, sino también de competen-
cias» (Eval_Desempeño; Eval_Competencia).

Sin embargo, en el discurso del profesorado, sigue apareciendo una visión tradicional ligada al 
concepto de evaluación. En 97 citas, la evaluación formativa se define como un elemento para calificar 
al alumnado, aunque sea en diferentes pruebas y momentos del proceso de enseñanza-aprendizaje.

«Exámenes al final de cada bloque»; «comprobar el conocimiento adquirido por los alum-
nos; ej.: un examen escrito»; «el/la docente evalúe el rendimiento escolar con la finalidad de que 
los alumnos y sus familias tomen conciencia del nivel académico adquirido»; «al final de curso 
o trimestre, calificar esa evolución de forma cuantitativa o cualitativa»; «constantemente se sepa 
“cuánto” están aprendiendo los alumnos»; «calificar la práctica» (Eval_Calif). 

«Por ejemplo nota del examen más nota de actividades»; «notas otorgadas de forma más o 
menos continuada en función de los trabajos y de las tareas realizados» (Eval_Calif; EvalC_Parcial). 

3.2. Evaluación formativa como instrumento de evaluación

Otro de los aspectos más referenciados por el profesorado cuando trata de definir el con-
cepto evaluación formativa es asimilar la evaluación formativa a instrumentos y procedimien-
tos de evaluación. De las citas analizadas, 60 reportan el nombre de algún tipo de instrumento 
de evaluación. En estos casos el profesorado únicamente menciona los instrumentos o proce-
dimientos empleados, sin profundizar en el cómo o el para qué los emplea. 

«Examen»; «un examen escrito»; «prueba escrita»; «en una prueba escrita, varias opciones de ejerci-
cios»; «test, respuesta múltiple, preguntas de desarrollo, respuesta corta, relacionar, identificar imágenes»; 
«una rúbrica de una exposición de un proyecto»; «observación constante»; «rúbricas»; «porfolios, carpeta 
de aprendizaje, rúbrica y dianas de evaluación»; «cuestionarios, juegos, dinámica de clase» (Eval_Instru).

3.3. Evaluación formativa como proceso de participación

Algunos participantes asimilan la evaluación formativa a un proceso de participación del 
alumnado en la evaluación. Desde esta perspectiva, son 31 citas las que emplean la autoeva-
luación como equivalente de evaluación formativa y 18 las que emplean el término coeva-
luación como sinónimo de este. Por tanto, se ve que existe un empleo de los términos autoe-
valuación y coevaluación como sustitutivos del concepto evaluación formativa y, por tanto, 
como sinónimos de esta práctica. 

«Autoevaluación y coevaluación de los alumnos»; «autoevaluarte»; «autoevaluación del alum-
nado»; «autoevaluación, coevaluación»; «autoevaluación y coevaluación» (Auto_eval; Co_eval).

Por otro lado, también hay participantes que indican que estos procesos están integrados 
en esta práctica y destacan la importancia de empoderar al alumnado para que tenga voz 
en el proceso evaluativo. Sin embargo, únicamente son 18 las citas que presentan una defini-
ción de la evaluación formativa como un proceso colaborativo y compartido con el alumnado, 
donde este participa en la evaluación de su propia práctica como en la de sus compañeros. 

«El alumnado es participe de su proceso de aprendizaje y es consciente de cuáles son los 
aspectos propuestos por el profesor en la materia, que van asociados al aprendizaje cooperativo, 
entre otras metodologías, junto con las autoevaluaciones, coevaluaciones y heteroevaluaciones» 
(Eval_compa; Auto_eval; Co_eval). 

4. Discusión
Este estudio ha analizado, por un lado, la percepción del profesorado sobre el grado de 

conocimiento que reporta tener sobre el concepto evaluación formativa, así como si existen 
diferencias en esto en función de diferentes variables; y, por otra parte, la concepción teórica 
que el profesorado posee sobre la evaluación formativa.
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Respecto al primer objetivo, es el profesorado de educación primaria el que, con mayor 
frecuencia, reporta conocer bien el concepto evaluación formativa  en comparación con el 
profesorado de secundaria. En este aspecto, Cañadas et al. (2018) destacan que, mientras el 
profesorado de educación primaria cursa una formación inicial de cuatro cursos académicos 
sobre aspectos educativos (didáctica, currículo escolar, pedagogía, etc.), el profesorado de 
secundaria recibe formación sobre estos aspectos en el máster de formación de profesorado, 
que únicamente tiene una duración de un cuso académico. Por tanto, la formación didácti-
co-pedagógica recibida en la formación inicial podría ser un hecho determinante para una 
mejor alfabetización del profesorado sobre qué es la evaluación formativa.

En lo que respecta a la formación recibida en evaluación, es el profesorado que mayor for-
mación considera haber recibido y más actividades formativas dice haber realizado el que afir-
ma conocer bien el término y el que reporta valores más altos en todos los ítems analizados. 
Estos resultados están en la línea de los estudios desarrollados por Yan y Pastore (2022), Pastore 
y Andrade (2019) y Ziqi et al. (2023), en los que destacan que la alfabetización en evaluación es 
esencial para el conocimiento claro de lo que es la evaluación formativa y el desarrollo de estas 
prácticas en las aulas. Por tanto, parece fundamental que se establezcan formaciones especí-
ficas focalizadas en la evaluación formativa y en su aplicación en el aula tanto en los grados 
de formación inicial como en los posgrados y en la formación continua para el profesorado en 
activo. En esta línea, parecería lógico pensar que aquellos docentes recién egresados son los 
que deberían haber recibido una formación inicial más específica, exhaustiva y actualizada. Sin 
embargo, es el profesorado con más de 25 años de experiencia el que indica conocer mejor el 
concepto.  Esto podría indicar que, en la actualidad, es la formación continua la que ha puesto 
el foco en reforzar la formación en evaluación formativa y que la formación inicial aún no está 
dando respuesta a las necesidades formativas del futuro profesorado. 

Respecto al segundo objetivo, se analizan las definiciones que el profesorado reporta so-
bre qué entiende como evaluación formativa. A pesar de que entre las cuatro palabras más 
repetidas se encuentran proceso, aprendizaje, alumnado y mejora, la nube de palabras refleja 
la frecuencia de cada palabra en el conjunto del texto analizado, sin interpretar su significado 
contextual. Esto requiere un análisis más exhaustivo de las respuestas cualitativas para anali-
zar el grado de profundidad con el que el profesorado define la evaluación formativa y para 
extraer una conclusión sobre la idea generalizada que posee del concepto. En este sentido, se 
observa una proliferación de concepciones en el discurso del profesorado que muestran una 
falta de conformidad sobre qué se considera como evaluación formativa (Martin et al., 2022). 
Únicamente un tercio del profesorado la define como proceso que contribuye a la mejora del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Estos resultados están en la línea de los obtenidos por 
Ma y Bui (2021) y Pastore et al. (2019), donde el profesorado, además, destaca que, para que se 
produzca esa mejora, se deben identificar las necesidades del alumnado y propiciar las he-
rramientas y estrategias necesarias para que este pueda progresar y avanzar, aspecto que no 
se ve reflejado en las definiciones presentadas en nuestro estudio. Esto mismo se vislumbra 
en otro de los elementos que deben formar parte de la definición de evaluación formativa y 
que los participantes de este estudio solo reconocen de forma parcial: la función orientadora 
y reguladora de la evaluación formativa. Menos de la mitad de las citas resaltan el valor del fee-
dback y existe una concepción superficial sobre su propósito y aplicación (DeLuca y Klinger, 
2010; DeLuca y Johnson, 2017; Gan et al., 2018.). Esto nos lleva a considerar que el profesorado 
tiene una idea generalizada de qué pretende ser la evaluación formativa, pero no sabe expli-
citarlo con certeza, elemento que también ha sido destacado en estudios previos (Hanerfar et 
al., 2022; Ma y Bui, 2021; Martin et al., 2022). 

Por otra parte, un gran número de citas muestran que existen concepciones erróneas al 
equiparar la evaluación formativa a los diferentes momentos en los que puede desarrollarse 
la evaluación (inicial, continua o final). Así, hay participantes que asemejan el concepto con la 
realización de pruebas continuas a lo largo del proceso para establecer una calificación final. 
Estos resultados, acordes a los de Gebril (2017) y Looney et al. (2018), revelan que se tiende a 
equiparar la evaluación formativa con la simple recopilación de calificaciones, sin un cambio 
sustancial en su enfoque evaluativo tradicional. 
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Asimismo, existe una tendencia a emplear los términos auto- y coevaluación o el nombre de 
diferentes instrumentos de evaluación (rúbrica, porfolio, observación, etc.) como sinónimos de 
evaluación formativa. Si bien estas herramientas y estrategias pueden ser elementos integrales 
del proceso (William y Leahy, 2015), su mera utilización no constituye una evaluación formativa per 
se. Esta confusión muestra que el profesorado no es capaz de argumentar cómo el uso de estos 
instrumentos o la implicación del alumnado en el proceso evaluativo es relevante. En consecuen-
cia y de acuerdo con Martin et al. (2022), Pastore et al. (2019) y Ziqi et al. (2023), se observa que las 
concepciones del profesorado todavía están influidas por una visión superficial de la evaluación, 
entendida como un instrumento o una herramienta de medida y no como un conjunto de prácti-
cas interrelacionadas. Tal desconocimiento de lo que es la evaluación formativa podría llevar a que 
no se implemente de manera efectiva y que no se produzca un cambio real en las prácticas peda-
gógicas (DeLuca y Klinger, 2010; Gan et al., 2018). Así, como señalan Ma y Bui (2021), es fundamental 
abordar y trabajar las ideas y concepciones que el profesorado tiene sobre la evaluación formativa 
y fomentar una concepción crítica y reflexiva en torno a ella, dado que, sin un cambio conceptual, 
la implementación efectiva de estas estrategias en el aula resulta sumamente difícil. 

5. Conclusiones
Esta investigación ha mostrado que, a pesar de que el profesorado afirma conocer el concepto 

evaluación formativa, no es capaz de definirla de forma precisa. En este sentido, se observa que 
el profesorado no realiza una definición exhaustiva de la evaluación formativa y que, en algunos 
casos, incluso, la confunde con métodos, estrategias e instrumentos de evaluación específicos.

Resulta necesario implementar cambios en la formación inicial y continua del profesora-
do: por un lado, hay que dedicar más hora a la formación en procesos de evaluación formativa 
y en su aplicación; por otro, se debe promover un enfoque renovado y centrado en el estu-
diante. Es fundamental trabajar y reflexionar con el profesorado sobre el por qué y el para qué 
de cada práctica evaluativa, ya que esto les permitirá recapacitar sobre sus concepciones, 
alinear sus métodos con los objetivos educativos y promover cambios significativos en este 
ámbito. Además, es esencial que, desde entornos formativos, se ofrezcan prácticas, estrate-
gias y herramientas (pautas concretas, manuales, instrumentos adecuados, etc.) que permitan 
desarrollar una evaluación formativa eficaz de manera sistemática en el aula. 

Este estudio presenta numerosas fortalezas. Entre ellas, encontramos el abordaje de un 
tema que apenas ha sido estudiado, el número elevado de participantes, así como el empleo 
de un diseño mixto que no solo ha brindado una imagen de la realidad en cuanto a la percep-
ción sobre el conocimiento del concepto evaluación formativa. También ha permitido profun-
dizar en qué es la evaluación formativa para los docentes y ofrecer una visión de los aspec-
tos que todavía quedan por trabajar y de aquellos en los que la alfabetización en evaluación 
debería incidir más. No obstante, la investigación también presenta ciertas limitaciones. En 
primer lugar, la muestra participante cuenta con docentes de educación primaria y educación 
secundaria del contexto español, conclusiones que únicamente se pueden extrapolar a con-
textos similares. Además, el profesorado reporta una opinión con base en su percepción sobre 
un concepto específico, lo que no ofrece una visión objetiva sobre lo que realmente considera; 
así, puede estar sesgada por su interés en dar respuestas socialmente deseables. Del mismo 
modo, el uso de una única pregunta abierta en el cuestionario aporta una perspectiva inicial 
de la concepción del profesorado sobre la evaluación formativa, pero limita la profundidad 
de su análisis. Futuras investigaciones deberían ahondar en el tema con mayor profundidad 
a través de entrevistas o grupos de discusión, para obtener una comprensión más detallada y 
profundizar en cómo las ideas que el profesorado tiene sobre la evaluación pueden influir en 
su práctica docente y en su respuesta a las reformas institucionales. Esto podría complemen-
tarse con el análisis de la influencia de variables sociodemográficas como el género, el lugar 
de trabajo, la edad o el nivel educativo en el que imparten clase en la percepción que los do-
centes tienen sobre la evaluación formativa. Además, sería fundamental observar el contexto 
real del aula y las diferentes posibilidades de las que el profesorado dispone para poner en 
práctica este tipo de procesos en su práctica diaria. 
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Ruiz-Corbella, M. y García-Gutiérrez, J. (Eds.) (2023).
Aprendizaje-servicio: escenarios de aprendizajes éticos y cívicos.

Narcea. 239 pp.

La universidad del siglo XXI debe adaptarse a los nuevos tiempos y reforzar su impacto y 
compromiso en todos los niveles de la vida. Para conseguirlo, es necesario introducir de mane-
ra eficaz metodologías de innovación docente que ofrezcan oportunidades de aprendizaje ac-
cesibles, prósperas, continuas y puestas en práctica en la esfera social. Es en este punto donde 
entra en juego el aprendizaje-servicio (ApS), un enfoque educativo en el que se intercambian 
conocimientos adquiridos mediante su aplicación directa en proyectos específicos con el fin 
de ofrecer un servicio positivo a una determinada comunidad. Por lo tanto, es una metodología 
claramente comprometida y cuya implementación parece más que adecuada para moder-
nizar la función de la universidad hacia una sociedad más digital y globalizada, con muchos 
desafíos por delante. El libro Aprendizaje-servicio: escenarios de aprendizaje éticos y cívicos, 
editado por Ruiz-Corbella y García-Gutiérrez, expone numerosas aplicaciones, posibilidades, 
recursos y factores que tener en cuenta para garantizar un impacto social del ApS positivo.

Es un libro estructurado en tres bloques totalmente compensados con doce capítulos. 
Para su elaboración, han participado más de treinta autores de universidades de todo el te-
rritorio nacional. Además, antes de los bloques temáticos, los editores incluyen una presenta-
ción donde se narran las claves del libro, lo que aporta un contexto claro y pone de manifiesto 
las múltiples posibilidades del ApS en el ámbito universitario y su repercusión social. El primer 
bloque busca perfilar la definición y las finalidades del ApS desde un enfoque ético y reflexivo. 
El segundo bloque se centra en las posibilidades didácticas de valores éticos y cívicos a través 
del ApS, además de cuestionar su viabilidad, así como sus retos y sus límites. Por último, el 
tercer bloque aborda escenarios metodológicos centrados en el ApS, además de considerar 
otros acercamientos, habilidades, ramas de conocimiento y recursos tecnológicos.

El primer capítulo señala el importante papel de la universidad a la hora de formar a futuros 
profesionales con valores cívicos participativos y comprometidos con el bienestar social. Di-
cho papel debe ponerse de manifiesto en el transcurrir académico, donde la implementación 
del ApS es clave para ello. Esto es debido a que se trata de una metodología que permite la 
colaboración directa con la comunidad a través de aprendizajes y del constante intercambio 
de experiencias, lo que también favorece la capacidad de resolver problemas, la creatividad y 
la interdisciplinariedad que surgen de participar de forma activa con personas distintas. Por lo 
tanto, esto evidencia que el ApS ofrece oportunidades inigualables para el desarrollo de una 
conciencia ética en el estudiantado universitario, cuyo impacto queda reflejado en sus futuras 
decisiones profesionales y sociales. 
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El segundo capítulo destaca el poder transformador del ApS, que se ve impulsado por un claro 
componente reflexivo resultante de poner en práctica esta metodología en escenarios sociales 
reales. Para el desarrollo de proyectos ApS, se considera imprescindible incluir diversos aspec-
tos que permitan una reflexión empática, evaluativa y transversal. El primero es la acción tutorial, 
enmarcada por una adecuada orientación del alumnado universitario. El siguiente aspecto es la 
necesidad de garantizar espacios que permitan la reflexión individual según las experiencias vivi-
das. Esto va acompañado de la reflexión colectiva entre iguales para reforzar el componente epis-
temológico y emocional derivado de su implementación. Finalmente, cabe mencionar la reflexión 
con otros grupos participantes que no suelen estar presentes en otras metodologías, como, por 
ejemplo, los miembros de la comunidad específica con la que se ha llevado a cabo el proyecto, 
como medio de garantizar una práctica dialogada, crítica, comprometida y, ante todo, reflexiva. 

El tercer capítulo aborda la ética vista desde el cuidado y enfatiza la necesidad imperante 
del ApS a la hora de proporcionar el tratamiento adecuado a la comunidad específica donde 
se aplica. Este capítulo ahonda en experiencias y casos claros que manifiestan la importancia 
de considerar los cuidados a la hora de implementar el ApS, para su promover su eficacia y 
su calidad y una mejor comprensión del contexto. Por lo tanto, el ApS va más allá de crear 
espacios que propicien el intercambio de conocimientos para favorecer a una determinada 
comunidad, pues también permite el manejo de actitudes que contemplan el cuidado como 
un sustento base que tener en cuenta.

El cuarto capítulo se centra en sintetizar algunos de los desafíos que preocupan a la ciu-
dadanía del siglo XXI, como el cambio climático o la exclusión social. Para abordarlos, la im-
plementación del ApS se hace imprescindible, especialmente en el terreno universitario. Esta 
metodología permite que el estudiantado refleje su compromiso social en distintas dimen-
siones y momentos de la vida a través de la ética, la reflexión y la innovación. Por lo tanto, el 
ApS ha de ser un factor clave para reforzar las funciones universitarias y una educación cívica 
ligada escenarios que favorezcan soluciones a los problemas sociales actuales.

Dentro del segundo bloque, el quinto capítulo se centra en garantizar el respeto como pi-
lar fundamental de cualquier posible implementación del ApS. Es vital considerar todas las 
variables sociales implicadas en cada contexto, puesto que algunos miembros participantes 
pueden sentirse moralmente dañados por determinadas situaciones surgidas del ApS debido 
a sus creencias, circunstancias o vulnerabilidad. De todas formas, también se manifiesta la di-
ficultad de hacer un análisis tan preciso de las variables implicadas, precisamente por la falta 
de tiempo disponible, que viene delimitada por la estructuración de la mayoría de los progra-
mas universitarios. Por lo tanto, el ApS debe garantizar el respeto de todos los participantes, 
pero, para ello, la universidad debe actuar de forma social y moralmente responsable. 

El sexto capítulo considera el ApS como una metodología que ha de ser aplicada y guiada 
con éxito a través del diálogo entre los distintos agentes que intervienen. Por lo tanto, el fin 
de generar unos principios éticos en el estudiantado nace de una metodología que permite 
vincularlos de forma sencilla con la política, la comunidad de prácticas, el espacio de diálogo, 
la interdisciplinariedad o el cambio del rol docente. Es decir, el diálogo es una pieza clave en la 
implementación del ApS por su naturaleza multicultural, reflexiva y comprometida socialmen-
te, por lo que su carencia resulta en una implementación pobre e inapropiada.

El séptimo capítulo manifiesta la necesidad de elaborar un código ético y de actuación 
común para todos los agentes universitarios que traten de implementar el ApS en su práctica 
profesional. De esta forma, no solo se consigue mayor coherencia y sincronía, sino también 
solventar los problemas ético-pedagógicos del ApS. Dichos casos están vinculados a la incli-
nación activista (y no educativa), a su concepción innovadora (en lugar de priorizar sus ele-
mentos base) y a la separación entre teoría y práctica. Por lo tanto, la creación de un código 
ético de referencia es vital para solventar estos problemas y reforzar el compromiso cívico 
ligado a los estudiantes universitarios.

El octavo capítulo identifica situaciones en las que hay carencias de principios éticos y 
cívicos a la hora de organizar un proyecto de ApS, lo que puede ser perjudicial para alum-
nos universitarios sin formación previa en determinados aspectos. Esto lleva a subrayar que 
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la base ética constituye el elemento primordial en la implementación de cualquier proyecto 
ApS. En este caso, los docentes desempeñan un papel protagonista en el momento de ela-
borar la propuesta que el alumnado pondrá más tarde en práctica. Por tanto, una vez que la 
base docente esté correctamente asentada, las buenas acciones e intenciones conducirán la 
metodología ApS a buen puerto.

El noveno capítulo vincula el ApS con otra metodología complementaria a nivel univer-
sitario: el laboratorio vivo. Mientras que la finalidad del primero va ligada a ofrecer un servi-
cio social, la segunda está unida a la investigación. Por lo tanto, la implementación de ambos 
acercamientos en el nivel universitario favorece el compromiso estudiantil con proyectos de 
investigación que profundicen en el ámbito social desde una perspectiva ética, justa y partici-
pativa. Además, dicha convergencia favorece el desarrollo de habilidades como la construc-
ción de soluciones y la conciencia moral, dirigidas a enfrentarse a los desafíos del siglo XXI.

El décimo capítulo relata una experiencia vinculada a la aplicación del ApS en la Universi-
dad Jaume I. Como resultado, se expone que el ApS es una metodología incuestionable que 
sirve de trampolín para el desarrollo de habilidades cívicas encaminadas a lograr una socie-
dad más justa. No obstante, su aplicación se ve limitada. en muchas ocasiones, por carencias 
y debilidades de la estructuración institucional y legislativa. Por lo tanto, es crucial que la uni-
versidad se reconfigure para favorecer la implementación del ApS y aprovecharse de todas las 
ventajas sociales que ofrece.

El undécimo capítulo expone una clara evolución en la inclusión del ApS para el desarrollo 
de las soft skills y la transdisciplinariedad a través del pensamiento humanístico, la cual pro-
cede de aplicar esta metodología en titulaciones orientadas al ámbito puramente científico, 
como las ingenierías. Dicha trayectoria se articula en tres períodos: uno previo al Plan Bolonia, 
otro posterior y un tercero en el que el ApS cobra especial relevancia. Esta aplicación ha be-
neficiado a los estudiantes de titulaciones científicas en varios ámbitos, desde el crecimiento 
personal y moral hasta el vínculo de sus conocimientos aplicados a la mejora social.

Finalmente, el duodécimo capítulo presta especial atención a la posible integración de las tec-
nologías emergentes para mejorar las capacidades del ApS. La reciente expansión de la inteligencia 
artificial (IA) plantea muchos retos y cuestiones para esta metodología, pero eso no implica que su 
uso sea inapropiado. Al contrario, a lo largo del capítulo, se defiende la IA como recurso facilitador 
de estrategias personalizadas, transformadoras, evaluativas y participativas. De todas formas, es ne-
cesaria más investigación que articule las posibles ventajas que supone el binomio ApS y tecnología 
para lograr el desarrollo crítico, transformador y reflexivo de una sociedad más justa y cívica.

Sin ningún tipo de duda, se trata de un libro que abarca múltiples dimensiones y aplicacio-
nes del ApS mediante un análisis reflexivo y crítico que busca informar al lector sobre su ne-
cesaria inclusión en cualquier ámbito universitario y profesional. De esta forma, la universidad 
modernizará sus funciones, reforzará su compromiso social y se adaptará a los desafíos y a las 
exigencias propias de un mundo más intercultural, globalizado y digital. Esto lo hace a través 
de capítulos complementarios correctamente articulados, argumentados y guiados, con un 
lenguaje claro y comprensible dirigido a todo lector interesado en las aplicaciones del ApS en 
el ámbito universitario. Es, por tanto, un texto especialmente recomendable para educadores 
sociales, docentes universitarios, estudiantes o cualquier profesional que busque medios para 
implementar metodologías activas para la mejora social.

Paula Álvarez-Urda

Gairín-Sallán, J. (Coord.) (2024). 
Dirección y liderazgo de los centros educativos. Naturaleza, desarrollo y práctica profesional. 

Narcea. 302 pp.

La dirección escolar es uno de los factores más relevantes para la calidad de los centros 
educativos, pues a ella le corresponde garantizar el funcionamiento correcto de la organización 



Reseñas bibliográficas

264 Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 261-270

y su máxima adecuación a las demandas de las personas y de la sociedad donde se inserta. El 
debate sobre el modelo de dirección deseable en los contextos escolares y sus relaciones con 
el liderazgo son temas aún pendientes de decisiones políticas y profesionales, aunque bien se 
podría decir que la dirección se centra más en las tareas por llevar a cabo mientras que el lide-
razgo se vincula a la manera en la que se logra que las personas se involucren en su realización

La obra que se reseña reivindica la necesidad de mantener e impulsar modelos de estudio 
sobre los directivos líderes que den a conocer las debilidades y las fortalezas de las propues-
tas relacionadas con la función directiva y el liderazgo. Para ello, se ha de tener en cuenta la in-
cidencia de los directivos en el funcionamiento institucional a partir de los proyectos que im-
pulsan, de las relaciones que promueven y de la estabilidad que dan al proyecto institucional.

Diez capítulos conforman dicha publicación, organizados en tres bloques de contenido, 
en cuya elaboración han participado trece autores de reconocido prestigio nacional. En el 
primer bloque, bajo el título «Naturaleza y sentido de los directivos como responsables ins-
titucionales», se presentan los tres primeros capítulos. En el primer capítulo, «Dirección y li-
derazgo, ¿dos caras de una misma moneda?», el coordinador de la publicación, Gairín Sallán, 
profundiza en la vinculación entre dirección y liderazgo. Considera las posibilidades que se 
presentan en la práctica organizativa y entiende que la aproximación no es una tarea fácil, 
pero sí necesaria en un contexto internacional en el que se mezclan tradiciones y lenguajes 
de significados cruzados

En el segundo capítulo, «La función directiva en el contexto nacional e internacional», 
López Rupérez analiza una parte significativa de la evidencia empírica sobre el impacto de 
la dirección escolar en el rendimiento de los alumnos. También aborda la profesionalización 
de la función directiva en perspectiva internacional como un aspecto esencial de las políti-
cas centradas en la dirección escolar y presenta un análisis sistemático sobre la evolución 
del modelo español de dirección escolar en las diferentes leyes de la democracia que lo han 
regulado. En el capítulo tres, «Evolución del liderazgo en el contexto nacional e internacional», 
Tintoré-Espuny y Gairín-Sallán ofrecen un análisis de los estudios recientes sobre el liderazgo 
educativo y sus aportaciones más importantes a nivel nacional e internacional; en concreto, se 
centran en los principales informes y grupos de investigación internacionales con referencia 
a lo que ha ido ocurriendo en España.

En el segundo bloque de contenido, bajo el título «El desarrollo profesional de los directi-
vos», se recogen los capítulos cuatro, cinco y seis. En el cuarto capítulo, «La formación inicial 
de la dirección escolar en España», Álvarez-Fernández y Villa-Sánchez abordan los requisitos 
de acceso, el concurso de méritos, las competencias y la experiencia en gestión y liderazgo, 
la formación antes y durante el proceso de selección, el cuerpo de directores y la profesiona-
lización de la dirección escolar. Asimismo, reflexionan sobre la importancia y la necesidad de 
contar con directivos competentes que asuman el rol de liderazgo con experiencia, formación 
y conocimientos. Para ello, sugieren propuestas posibles y alternativas realistas dirigidas a 
mejorar el ejercicio de un liderazgo cada día más necesario e imprescindible, que tenga en 
cuenta el nivel de complejidad y la necesidad de cambio que reclama la sociedad. Por su par-
te, Tintoré-Espuny, en el quinto capítulo, «La formación permanente de los directivos», ahon-
da en la formación permanente de los líderes escolares. Se centra en estrategias de apoyo, 
retención, motivación y profundización, y señala cómo debería plantearse la formación si se 
pretende fidelizar a unas personas que son claves para mejorar los sistemas educativos

En el capítulo seis, «Relevo y transición en la dirección de los centros escolares», 
Antúnez-Marcos y Silva-García reflexionan sobre el relevo en la dirección de los centros esco-
lares. Consideran la transición un período crítico para la vida de la propia institución y desta-
can la necesidad de tomar conciencia plena de las consecuencias tanto para quienes reciben 
el cargo, que deben asumir y gestionar de forma plena y debida un cambio de rol profesional, 
como para quienes lo dejan, que deben tomar idéntica conciencia de las responsabilidades 
que asumen para que la época de tránsito sea satisfactoria y eficiente. 

En el tercer bloque, bajo el título «La práctica profesional de los directivos», se aglutinan los 
cuatro últimos capítulos. En el séptimo capítulo, «Los directivos en entornos vulnerables», Murillo- 
Torrecilla y Azorín-Abellán abordan el papel determinante que juega la dirección escolar en el 
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desarrollo integral del alumnado y en la calidad del profesorado y de las escuelas situadas en 
entornos vulnerables. Entornos que exigen una mirada diferente, no solo enfocada en el apren-
dizaje y en una enseñanza de alta calidad, sino también en la equidad y en la justicia social.

En el octavo capítulo, «Los directivos de Formación Profesional», Espinós-Espinós y  
Andrés-Villena recogen los aspectos diferenciales, desde el punto de vista de la dirección  
y la organización, de un centro educativo en el que se imparte Formación Profesional (FP). En 
primer lugar, contextualizan la actual FP a partir de la reciente publicación de la ley de la For-
mación Profesional y del real decreto de ordenación que la desarrolla. Luego reflexiona sobre 
las perspectivas de futuro de este itinerario formativo. En el capítulo nueve, «Los directivos de 
centros rurales. Particularidades de la gestión en estos entornos», Cantón-Mayo presenta una 
panorámica general de la educación rural para, posteriormente, abordar las peculiaridades 
de la dirección de los centros rurales. Revisa los requisitos para el acceso y la poca concurren-
cia en solicitudes para el puesto de director y finaliza con un decálogo de propuestas para 
la mejora del funcionamiento de la dirección rural, donde destaca dos cuestiones: ilusión y 
compromiso por un lado y conexión con el contexto próximo por otro, para generar, así, satis-
facción como indicador general de calidad educativa.

Finalmente, en el décimo capítulo, «Las redes de directivos para la mejora», Gairín-Sallán, 
Galdames-Calderón y López-Crespo abordan el trabajo en red. Entienden que las redes favo-
recen el cambio y ofrecen un medio para mejorar el ejercicio de la dirección, del liderazgo y 
de la responsabilidad compartida. También informan de las redes conocidas de directivos y 
líderes educativos, cuya referencia ha de servir para que los directivos líderes puedan proyec-
tar su trabajo e inquietudes más allá de su actividad diaria. 

Todo ello se recoge en una interesante obra dirigida a directivos, estudiosos e investiga-
dores, asesores, profesorado y responsables de sistemas educativos. Una obra que busca di-
fundir el conocimiento existente y proporcionar marcos teóricos y prácticos que apoyen su 
intervención en los centros educativos. Con ella, se reivindica la necesidad de impulsar y man-
tener modelos de estudio sobre los directivos líderes que superen el mero análisis estructural 
y avancen en la descripción y el conocimiento de las complejas dinámicas humanas sobre las 
que actúan. Asimismo, se presentan los avances sobre este tema hasta llegar a modelos de 
dirección distribuida con líderes transformadores, centrados en los procesos de aprendizaje y 
capaces de promover centros educativos más eficientes, inclusivos, seguros, saludables, sos-
tenibles y útiles a nivel personal y social.

Sheila García Martín

Meirieu, P. (2022). 
Lo que la escuela puede hacer todavía por la democracia. Dos o tres cosas que sé (quizás) 
sobre educación y pedagogía.

Editorial Popular. 210 pp.

Philippe Meirieu se entrega en el presente libro a un ejercicio próximo al de aquellas clási-
cas confesiones tan en boga en pensadores de siglos pasados. Se trata, eso sí, de una confe-
sión eminentemente pedagógica. Y, sin embargo, tampoco sería una exageración afirmar que 
el texto tiene también mucho del estilo de las memorias, ejercicios de escritura consagrados 
a poner en negro sobre blanco una síntesis, un final de trayecto, incluso un testamento in-
telectual. A través de una escritura simple, clara y ágil en la que su propia experiencia como 
estudiante, pedagogo y educador hace las veces de hilo narrativo, el libro de Meirieu lanza 
una plomada a la superficie del mundo y el tiempo en que vivimos con el fin de, por un lado, 
diagnosticar sus lógicas hegemónicas y, por otro, explorar las posibilidades y límites del pen-
samiento pedagógico y la práctica educativa. Intenciones ambas que se dejan ver ya en el lar-
go, pero declarativo, título del libro, Lo que la escuela puede hacer todavía por la democracia; 
y también en el intencionadamente modesto subtítulo, Dos o tres cosas que sé (quizás) sobre 
educación y pedagogía. En este caso, no hay quizás posible; Meirieu sabe y, además, defiende 
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con convicción y buenos argumentos un conocimiento pedagógico y político acumulado en 
una extensa praxis.

El libro comienza con un diagnóstico certero sobre el mundo en el que habitamos. El 
mapeo es necesario como ejercicio de anticipación y justificación de lo que, hacia el final, 
propondrá como lugar y papel que la escuela y la educación aún pueden ocupar en este 
mundo. Necesario, sí, pero también obvio de toda obviedad. No obstante, no entendemos 
este ejercicio de obviedad como un demérito del autor. Lo que sucede es que las lógicas con-
temporáneas de inmediatez e hiperestimulación, los hábitos caprichosos que se confunden 
con la libertad y los automatismos irreflexivos impulsados desde la publicidad, los medios de 
comunicación y las redes sociales resultan tan evidentes que dejan poco lugar a dudas para 
quien preste una mínima atención a lo que nos acontece. Quien más y quien menos se sentirá 
identificado con la descripción del mundo que se despliega a lo largo del libro. 

Tras el diagnóstico, preocupado y preocupante, Meirieu se esfuerza por enviar, como ya 
había hecho en textos anteriores, un mensaje a quienes aún nos dedicamos a la labor peda-
gógica. Mensajes en botellas o cápsulas lanzadas a un mar proceloso y que contienen breves 
reflexiones que, en ocasiones, se parecen a llamadas de auxilio o, cuando menos, de aten-
ción. Mensajes que nos alertan e invitan a seguir atentos y preparándonos para estar en con-
diciones de afrontar los numerosos obstáculos y peligros que hoy acechan al pensamiento 
pedagógico y a la praxis educativa. ¿Cuáles serían tales obstáculos? Algunos son de sobra 
conocidos, son ya clásicos; otros parecen ganar terreno en nuestro presente: el fatalismo o 
determinismo propios de ciertos lenguajes sociológicos o psicológicos, la tecnificación y 
protocolización de la vida y de la educación, el individualismo y ensimismamiento rampantes, 
la descomposición del pensamiento en favor del recetario, el abandono del esfuerzo creativo 
por la comodidad pasiva de la aplicación de la fórmula... Meirieu retrata un tiempo en el que 
las ciencias sociales y educativas han quedado fascinadas por el etiquetaje y la clasificación 
cuasientomológica de problemas, de carencias y de trastornos que parecerían abalar la ne-
cesidad de tratamientos estandarizados y de respuestas predispuestas, pero que parecen ol-
vidar que (a diferencia del tratamiento terapéutico),

el enfoque pedagógico no pretende basar sistemáticamente sus propuestas en lo que en-
cuentra en el pasado del niño, sino más bien proponerle una y otra vez lo que en la panoplia meto-
dológica del maestro pueda ayudarle a proyectarse hacia adelante y a superar así los obstáculos 
que encontró. (pp. 64-65)

La terapia mira hacia atrás, la pedagogía, hacia adelante.

Es justo reseñar que la sistematicidad e insistencia del pensamiento de Meirieu no se sos-
tiene sobre ninguna certeza revelada o verdad demostrada, ni siquiera sobre una verdad de-
mostrable. Su centro de gravedad es una hipótesis, cuando menos, paradójica y particular en 
tanto en cuanto resulta, al mismo tiempo, tan indemostrable como irrefutable: la educabilidad 
de cualquiera. La educabilidad es científicamente indemostrable porque, «por mucho que 
nos adentremos en la imagen cerebral, nunca podremos descifrar, formalizar y reducir a unas 
pocas fórmulas la extraordinaria variedad de nuestros deseos… [tampoco el deseo de o la ne-
gativa a aprender]» (p. 83). Y es al hilo de esta primigenia apuesta intelectual y ética como 
Meirieu rescata y pone sobre la mesa la obra de pedagogos y pedagogas, educadores y edu-
cadoras, que hicieron de la premisa de la educabilidad de cualquiera su principio pedagógico 
y ético. Por el texto desfilan los proyectos y las prácticas de Pestalozzi, Jacotot, Don Bosco, 
Makárenko, Montessori, Ferrer, Tolstoi, Oury, Korczak, Freinet y un nutrido elenco de pensado-
res y actores del derecho, la necesidad y las potencias de la educación. Todos ellos compar-
ten una convicción que no ignora las particularidades de las situaciones sociales y personales 
de cada individuo, pero que no convierte los límites y obstáculos en coartada para la inacción 
educativa ni en excusa para su fracaso. La idea que animó sus proyectos educativos es for-
mulada y sintetizada por Meirieu en una frase que debería escribirse tanto en los frontispicios 
de las instituciones como en la mente de las y los educadores: «las predisposiciones no son 
predestinaciones» (p. 69).



267

Reseñas bibliográficas

Revista Española de Pedagogía (2025), 83(290), 261-270

El supuesto de y la confianza en la educabilidad de cualquiera no lleva a Meirieu a defen-
der que cualquier cosa sea posible o realizable. El autor advierte (a partir de la idea central de 
uno de sus mejores textos, Frankenstein educador) de la necesidad de prevenirnos frente a 
cualquier fantasía o delirio de omnipotencia educativa. La educabilidad no puede ignorar y 
no debe negar la negatividad y los límites de la educación ni tampoco la necesidad de contar 
con el deseo, el compromiso y la participación de quien debe aprender. No hay voluntad, ni 
fórmula, ni técnica, ni protocolo que pueda prescindir de la libertad de un sujeto que con-
siente y se compromete en su propio proceso formativo o no. Cuando se trata de educar y de 
aprender, no hay manera de empezar nada por el otro, de obligar a otro a aprender y a crecer. 
Los educadores tenemos la responsabilidad de generar todo tipo de condiciones de apren-
dizaje (Meirieu escribe hermosas páginas sobre la institución, la «imposición fecunda» que 
se convierte en recurso, el tiempo...); esa es nuestra parte de responsabilidad. Sin embargo, 
no podemos aprender por el otro, ahorrarle el tránsito de su propio camino, romper por ellos 
el círculo de lo previamente constituido, que permite dar el salto del no saber al querer saber.

El espíritu de nuestro tiempo, y Meirieu lo sabe, se parece demasiado a una fuerte marea, 
incluso a una estruendosa tempestad, que devuelve una y otra vez a la misma orilla los mensa-
jes lanzados en esa botella. Quizás muy pocos los reciban, puedan leerlos y meditarlos. Pero 
quien se adentre en la lectura de este libro, encontrará que la llamada de atención de Meirieu 
contiene, a su vez, desde la humildad de un pensamiento maduro y sereno, balizas que se-
ñalan caminos fecundos que haríamos bien en seguir explorando. Al menos, como él mismo 
aconseja, para no caer en la tentación del misántropo. Además, ¿no es acaso la exploración 
otro de los nombres posibles para esa aventura que seguimos llamando educación?

José García Molina
Roberto Moreno López

In memoriam

Richard Pring (1938-2024): una filosofía de la educación realista 
y profunda

Richard Pring nació en Sheffield el 20 de abril de 1938 y falleció serenamente el 6 de octu-
bre de 2024 en su casa de Oxford, rodeado del cariño de su familia.

Miembro del Green Templeton College, fue director del Departamento de Educación de la 
Universidad de Oxford durante catorce años hasta su jubilación en mayo de 2003; editor del 
British Journal of Educational Studies (1986-2001); doctor honoris causa por la Universidad de 
Kent (1984) y por el Instituto de Educación de la Universidad de Londres (2015); y premio de la 
Aga Khan University de Karachi (2008). 

A lo largo de su dilatada carrera académica, escribió una veintena de libros y numerosos 
artículos; redactó informes, pronunció ponencias y discursos ante sectores sociales y lugares 
geográficos muy diferentes; ejerció la docencia; supervisó 40 tesis doctorales y otros trabajos 
de investigación, y asesoró a muchos grupos de estudiantes y a profesores de todo el mundo.

Después de jubilarse, completó tres importantes proyectos de investigación: «Nuffield 
review of 14-19 education and training» a lo largo de seis años, financiado por la Fundación 
Nuffield; «Evaluation of the Oxford bursary scheme», financiado por Atlantic Philanthropies; y 
«Evaluation of quality assurance in 11 Arab universities», subvencionado por el Programa de las 
Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD). 

Los editores del libro homenaje que lleva por título Thinking philosophically about edu-
cation: Collected papers of Richard Pring, publicado por Routledge en 2018, presentaban el 
volumen como «una selección de escritos que ponen de manifiesto la sabiduría y el rigor 
característicos de uno de los más eminentes y respetados filósofos de la educación a nivel 
mundial». No exageraban.

Tras completar los estudios primarios en Nottingham, cursó un grado en Filosofía en el 
Colegio Inglés y la Universidad Gregoriana en Roma (1955-1958). Estos años de formación en 
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Italia dejaron una profunda huella en su pensamiento y en su modo de vida y le permitieron 
familiarizarse con la tradición grecolatina y la filosofía continental, como la llaman al otro lado 
del canal de la Mancha. De vuelta en Reino Unido, continuó sus estudios filosóficos con A. J. 
Ayer en la University College de Londres. 

El pensamiento filosófico de Richard Pring integró ambas tradiciones (la continental y 
la analítica) de manera original y fecunda porque, como él mismo señaló, aborrecía las (a  
menudo falsas) dicotomías que se establecen, por ejemplo, entre empirismo vs. racionalismo, 
idealismo vs. realismo, educación profesionalizante vs. educación liberal, etc.

La dedicación a la enseñanza no era su primera opción profesional, pero descubrió la vo-
cación docente mientras trabajaba con Derek Morrel en la creación y puesta en marcha del 
Schools Council (1962-1965). Allí comprendió que para, que el sistema educativo cumpla bien 
con su función, los políticos deben (y no es poco) limitarse a financiarlo. Es a las familias a las 
que corresponde determinar los fines, es decir, el tipo de educación que desean para sus hijos. 
Y los profesores, en cuanto que expertos en el ámbito educativo, deben poder dedicarse a de-
sarrollar su tarea (educar personas) sin presiones que provengan de ámbitos ajenos a esa labor.

Empezó a trabajar como profesor en una comprehensive school de Londres y en el Golds-
mith College a partir de 1965, mientras realizaba la tesis doctoral (dirigida por Richard S. Peters) 
en el Instituto de Educación de la Universidad de Londres. En 1971, se trasladó a Cambridge y, 
en 1974, regresó al Instituto de Educación de la Universidad de Londres para ocuparse del área 
de filosofía y poner en marcha el área de curriculum studies junto con Lawton (sociología), 
Gibby e Ing (psicología) y Gardon (historia).

En 1979 se incorporó al claustro de profesores de la Universidad de Exeter y, a partir de 1989, al 
entonces llamado Department of Educational Studies (hoy Department of Education) de la Uni-
versidad de Oxford, donde ocupó la primera cátedra de educación creada por esa Universidad. 
Mientras trabajaba en la dirección del departamento, quiso hacer compatible su labor académica 
con la docencia, un día a la semana, en una comprehensive school cercana, para seguir pisando 
el terreno y evitar, así, el excesivo intelectualismo en que puede incurrir la filosofía de la educación.

*  *  *

Richard Pring se dedicó durante más de 50 años al estudio y a la puesta en práctica de 
cuestiones filosóficas fundamentales para el buen desarrollo de la educación: la clarificación 
de los fines de esta tarea, con especial referencia a la promoción de la convivencia democrá-
tica; la defensa del realismo crítico; el estudio de la función de los profesores como expertos 
en el campo educativo, docentes e investigadores; la necesidad de la reflexión filosófica en 
la toma de decisiones prudentes en materia de política educativa, etc. En las últimas déca-
das (consciente de la acelerada evolución social), señaló y combatió el peligro que supone 
la introducción en el lenguaje educativo de ideas, términos y procedimientos propios de una 
mentalidad empresarial mercantilista, y subrayó la necesidad de reenfocar la tarea educativa 
para que pueda cumplir los fines que le son propios. 

El pensamiento de Richard Pring plantea de una forma valiente preguntas acerca de lo que 
significa ser una persona educada en el siglo XXI; de la posibilidad de impartir una educación 
vocacional que sea al mismo tiempo de carácter humanista, liberal; de la determinación de los 
contenidos y el diseño del currículo. También acerca de la necesidad de elaborar una filosofía de 
la educación que estudie la realidad educativa para influir de manera efectiva en la acción y po-
tenciar la formación del profesorado y el desarrollo de políticas educativas que respeten su natu-
raleza sin estar motivadas, o al menos no exclusivamente, por criterios económicos o partidistas.

Buen conocedor del pensamiento de John Dewey, la discusión sobre la escuela común 
y su conveniencia para crear una cultura común en la sociedad democrática fue uno de los 
temas que acompañaron su trayectoria intelectual. En la última década (coincidiendo en este 
punto con las propuestas de T.H. McLaughlin y J. Sacks), defendió la necesidad de instaurar 
una tercera vía: un sistema de escuela común que contemple la existencia de centros edu-
cativos con un ethos propio, promovidos por diferentes instituciones familiares, civiles o reli-
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giosas. Defendió la conveniencia de mantener las distintas voces provenientes de tradiciones 
que tienen raíces, sabiduría y ethos razonables dentro de las sociedades democráticas actua-
les, que son cada vez más multiculturales. 

*  *  *

Richard Pring fue un filósofo de la educación que gozó de un merecido reconocimiento in-
ternacional y que ha dejado una impronta decisiva en este ámbito académico. Además, y por 
encima de todo (y así lo confirman de forma unánime sus colegas, sus estudiantes y tantos 
otros que tuvimos el privilegio de tratarlo y gozar de su amistad), era una excelente persona. 
Generoso con su tiempo y sus conocimientos, trabajó desinteresadamente a favor de la edu-
cación, la familia y la justicia social. Entre otros aspectos, destacaba su humilde afabilidad: 
nunca quiso darse importancia, aun cuando su fama lo precedía. Era una persona cercana, 
amable, acogedora, buen amigo de sus amigos, excelente conversador, dotado de un agudo 
e inteligente sentido del humor.

Amaba la universidad y la ciudad de Oxford. Y era habitual verlo pedalear entre su casa 
en Banbury Road; la sala de profesores eméritos del Departamento de Educación, que Pring 
llamaba jocosamente la geriatrics’ room; la huerta que cultivaba con Faye en Port Meadow; el 
pub local The Rose & Crown en North Parade, testigo de tantos ratos de alegre conversación 
filosófica; y la iglesia de St. Aloysius en Woodstock Road, que frecuentaba, al menos, de forma 
semanal.

Participó en 27 maratones y su familia y amigos no olvidaremos la celebración de su 70 
cumpleaños después de correr el Maratón de Londres en 2008. Trabajador infatigable, se 
mantuvo activo y en forma hasta unos meses antes de fallecer, cuando experimentó proble-
mas de movilidad y empezó a fallarle la memoria.

Fue un excelente anfitrión académico y disfrutaba invitando a las cenas formales en Green 
College a quienes pasábamos temporadas en Oxford, porque sabía que nos agradaba esa 
experiencia universitaria. Y gozaba al compartir los productos de su huerta en cenas más fami-
liares en su casa, después de tomar una copa de la botella de Tío Pepe que yo llevaba desde 
Madrid siguiendo una pequeña tradición que nació de manera espontánea.

No soy la única persona que lamenta haber perdido a un referente, un interlocutor y un buen 
amigo en esta tierra. Pero, para quienes, como Richard, estamos convencidos de que la historia 
no acaba aquí, esto no es un adiós, sino solo un «¡Muchas gracias, Richard, y hasta la próxima!».

Obras de Richard Pring

 ● Education, social reform and philosophical development: Evidence from the past, 
principles for the future. Routledge, 2021.

 ● Challenges for religious education: Is there a disconnect between faith and reason? 
Routledge, 2020.

 ● The future of publicly funded faith schools. A critical perspective. Routledge, 2018.
 ● Una filosofía de la educación políticamente incómoda, (editado y traducido por M. G. 

Amilburu). Narcea, 2016.
 ● The life and death of secondary education for all. Routledge, 2013.
 ● Education for all: The future of education and training for 14-19 year-olds in England 

and Wales. Routledge, 2009. 
 ● Common school and the comprehensive ideal: A defense by Richard  Pring with 

complementary essays (editado con M. Halstead y G. Haydon). Wiley-Blackwell, 2008.
 ● John Dewey: The philosopher of education for the 21st century? Continuum, 2007.
 ● Comprehensive education: Evolution, achievement & new direction (editado con M. 

Hewlett y M. Tulloch). The University of Northampton, 2006.
 ● Evidence based practice in education, (editado con G. Thomas). Open University 

Press, 2004. 
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 ● Philosophy of education: Aims, theory, common sense and research. Continuum, 2004.
 ● Philosophy of educational research. Continuum, 2000 (3.ª ed., 2015).
 ● Affirming the comprehensive ideal (editado con G. Walford). Falmer Press, 1997.
 ● Closing the gap: Liberal education and vocational preparation. Hodder & Stoughton, 1995.
 ● Academic respectability and professional relevance: An inaugural lecture delivered 

before the University of Oxford on 8 May 1991. Clarendon Press, 1991.
 ● The new curriculum. Continuum, 1989.
 ● Personal and social education in the curriculum. Hodder & Stoughton, 1984.
 ● Knowledge and schooling. Open Books, 1976.
 ● Social education and social education (editado con J. Elliott). UCL Press, 1975.

Libros de homenaje a Richard Pring
 ● Thinking philosophically about education: The selected works of Richard Pring.  

Routledge, 2018.
 ● Education, ethics and experience (editado por M. Hand y R. Davies). Routledge, 2016.

María G. Amilburu
Facultad de Educación - UNED (Madrid)
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Instrucciones para los autores

A. Objeto de la revista
La Revista Española de Pedagogía se creó en 1943 y siempre ha sobresalido por su búsque-

da de la excelencia. Ha sido la primera revista de investigación pedagógica en español indexa-
da en las bases de datos internacionales más relevantes. Acepta solo trabajos originales y de alta 
calidad, de cualquier parte del mundo, siempre que hagan avanzar el saber pedagógico, evitan-
do las meras encuestas de opinión, y tengan un interés general. Los artículos deben seguir los cri-
terios éticos comúnmente aceptados; concretamente, ante el plagio y la falsificación de datos, se 
penalizará al autor rechazando sus originales. Solo se aceptarán artículos con más de tres autores 
si se proporciona una razonada explicación, debiéndose certificar en todo caso la colaboración 
intelectual de todos los firmantes, no de mera recogida de datos. Publica tres números al año.

B. Idiomas usados en la revista
La REP publica todos los artículos científicos y reseñas bibliográficas en español e inglés.

En el caso de que se acepte la publicación de un artículo y para garantizar el uso de un co-
rrecto lenguaje académico en ambos idiomas, se llegará a un acuerdo con los autores para la 
traducción de su artículo al inglés o al español. Si es necesario, la traducción será realizada por 
expertos profesionales nativos de cada una de las lenguas según las condiciones descritas en  
H. Cargos por procesamiento de artículos (APCs). Se deberán traducir todos los contenidos 
del artículo original, incluidos tablas y gráficos.

Los textos citados en el artículo que originalmente se publicaron en inglés, aunque luego 
hayan sido publicados en una traducción española, han de incluirse también en su idioma 
original. De esta forma, los traductores no tendrán que traducir nuevamente estos textos. Por 
ejemplo, un texto clásico es preferible que se cite con las dos versiones: la de su original y la 
de la traducción impresa.

C. Requisitos de los originales
C.1. La publicación de los artículos de investigación ha de ajustarse al Publication Manual 

of the American Psychological Association 7.ª Edición, 2020, (www.apastyle.org). Aquí recoge-
mos algunos puntos básicos, que deben seguirse estrictamente por los autores.

1)  La extensión de los originales, incluyendo todos los apartados, será entre 6000 y 7500 
palabras, usando la fuente Times New Roman.

2)  Los artículos deben enviarse siguiendo la estructura y formatos indicados en la plantilla 
que puede encontrarse en la web de la revista (https://www.revistadepedagogia.org/
rep/plantilla_articulo_esp.docx).

3)  En los casos en los que los autores tengan nombres compuestos o usen más de un ape-
llido, como los autores hispanos, deberán unirse con un guion. Ejemplo: María-Teresa 
Calle-Molina.
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4)  Los autores deberán indicar el rol de cada uno, haciendo uso de la taxonomía CREDIT 
(ejemplo disponible en la plantilla).

5) Se incluirán de 6 a 8 palabras clave.
6)  Siguiendo el modelo APA, la lista de Referencias bibliográficas estará al final del artícu-

lo, por orden alfabético de apellidos y sangrando la segunda línea.
Se recomienda el uso de bibliografía reciente (últimos 5 años), siempre y cuando el tema 

abordado lo permita. El Comité Editorial valorará la actualidad de la bibliografía utilizada en el 
momento de considerar la pertinencia del trabajo remitido a la revista.

Junto al título original de las publicaciones deberá incluirse entre corchetes su traducción 
al español o al inglés, ya que en la versión inglesa del artículo se incluirán entre corchetes las 
traducciones al inglés de los títulos de las obras publicadas en español. Siempre deberá in-
cluirse el doi de la publicación si lo tuviese.

A continuación, se ofrecen algunos ejemplos:

• Libros:
Genise, N., Crocamo, L., y Genise, G. (2019). Manual de psicoterapia y psicopatología de 

niños y adolescentes. Editorial Akadia.

• Artículos 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, I., Rohde, L. A., Yang, L., Cortese, S., Almagor, D., 
Stein, M. A., Albatti, T. H., Aljoudi, H. F., Alqahtani., M. M. J., Asherson, P., … Wang, Y. (2021). The 
World Federation of ADHD international consensus statement: 208 evidence-based conclu-
sions about the disorder [Declaración de consenso internacional de la Federación Mundial de 
TDAH: 208 conclusiones basadas en la evidencia sobre el trastorno]. Neuroscience & Biobeha-
vioral Reviews, 128, 789-818. https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022

• Capítulo dentro de un libro colectivo:
Mendley, D. M. (2005). The Research Context and the Goals of Teacher Education [El con-

texto de la investigación y los objetivos de la formación de profesores]. En M. Mohan, y R. E. 
Hull (Eds.), Teaching effectiveness (pp. 42-76). Educational Technology Publications.

• Referencias de una página web
Guarino, B. (4 de diciembre de 2017). How will humanity react to alien life? Psychologists have some 

predictions [¿Cómo reaccionará la humanidad a la vida extraterrestre? Los psicólogos tienen algunas 
predicciones]. The Washington Post. https://www.washingtonpost.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 populatíon dock [El reloj de la población 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 señalado para la 
lista de Referencias bibliográficas. 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 año y el número de página donde se encuentra el texto: “(Taylor, 
1994, p. 93)”. Cuando la cita no sea literal, y por tanto no esté entre comillas, se omitirá la 
página: “(Taylor, 1994)”. Cuando el autor se incluya en el texto no se recogerá en el pa-
réntesis: «De acuerdo con Taylor (1994, p. 93), la cultura…» Cuando una idea se apoye en 
varios autores, se separarán por punto y coma: “(Taylor, 1994; Nussbaum, 2012)”.

Para citar varias obras de un mismo autor, se pondrán únicamente los años tras el autor, aña-
diendo letras, en su caso, para distinguir publicaciones del mismo año: “(Taylor, 1994, 1996a, 1996b)”.

En las obras de 3 o más autores se cita únicamente el primero añadiendo: et al.
Las citas textuales irán en texto normal, si tienen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 palabras, 

o más, se pondrán en párrafo separado, sin comillas, en una línea aparte, con sangría de 0.5 cm y en 

https://credit.niso.org/
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un cuerpo un punto menor. A continuación de la cita, se añade entre paréntesis el autor, el año y la 
página. Se reproduce textualmente el material citado, incluyendo la ortografía y puntuación.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el criterio de acudir a los originales que están escri-
tos en esas lenguas y de poner su traducción oficial, cuando tal texto se haya editado también 
en el otro idioma. En caso de que no se haya producido esa traducción oficial, el texto citado 
se ofrecerá a los lectores traducido o por el autor del artículo (señalándose que la traducción 
es del autor del artículo), o por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurará limitar el uso de notas al pie, que tendrán numeración correlativa, siguiendo 
el sistema automático de Word, y que se situarán después del texto del artículo y antes de las 
referencias bibliográficas.

8)  Cuando se quiera llamar la atención sobre alguna palabra, se usarán las cursivas, sin 
usar el subrayado ni la negrita.

9)  Los números decimales deberán escribirse con punto y no con coma: ej. 8.1.
10)  Debe limitarse en el texto el número de listas, esquemas, tablas y gráficos, que recibi-

rán el nombre de tablas o figuras. En todo caso, será necesario que se encuentren en 
el lugar que ocupan en el artículo. 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.: «según vemos en la Figura 1 sobre materias troncales»), solo la primera letra irá en 
mayúscula, mientras que, sobre la misma tabla o figura toda la palabra irá en versalitas, 
a 12 puntos y con números arábigos, seguida de un punto, poniendo el título en normal: 
p. ej.,  “Figura 1. Número de materias troncales”.

El texto dentro de la Tabla llevará el mismo tipo de letra que el texto común a tamaño 9. La 
fuente de la Tabla o Figura irá debajo de estas, sin espacio de separación, citando Fuente, dos 
puntos, apellidos, coma y año.

Las figuras y tablas, además de aparecer en el artículo en el lugar correspondiente, de-
berán enviarse en su formato original editable siempre que sea posible. Las imágenes que se 
envíen habrán de estar siempre en alta calidad (300 ppp).

11)  Las ecuaciones aparecerán centradas, separadas del texto principal por dos espacios en blan-
co. Deben estar referenciadas en el texto indicando el número de ecuación; por tanto, se acom-
pañarán de numeración arábiga alineada a la derecha y entre paréntesis en la misma línea.

12)  El artículo concluirá con el listado de las referencias bibliográficas de todos los trabajos ci-
tados, excepto las obras citadas entre cuyos autores se encuentre algún autor del artículo. 
En estos casos, esas obras constarán en la versión con nombres de los autores, mientras 
que en las anónimas no figurarán en las referencias, aunque sí figurarán en el texto, donde 
aparecerán poniéndose “(Autor, 2022, p. 39)”. Se deberá evitar citar publicaciones pertene-
cientes a revistas o editoriales consideradas «depredadoras», es decir, aquellas que carez-
can de un sistema de evaluación científica riguroso y de calidad (p. ej., revisión por pares 
de doble ciego) y cuya finalidad principal no sea difundir el conocimiento, sino obtener 
un beneficio económico, explotando el pago por parte de los autores. Pueden consultarse 
listados de editoriales y revistas depredadoras en: https://beallslist.net/

13)  Por último, deberá incluirse una breve biografía de los autores, de un máximo de diez 
a quince líneas, en la que debe constar su ORCID y las principales dimensiones de 
su historial académico, situación 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 investigación entre los que se encuentre la variable sexo, que informen 
sobre si las conclusiones han tenido en cuenta posibles diferencias entre sexos.

C.2. Además de artículos de investigación, la Revista Española de Pedagogía desea man-
tener el pulso de la actualidad publicando, en variados formatos, otros trabajos e informa-
ciones relevantes en la ciencia pedagógica. Por ello, publica recensiones de libros, noticias 
de actualidad, comentarios breves sobre problemas educativos, análisis de los lectores a los 
artículos publicados en el último año, etc. 
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Las recensiones, siempre sobre libros recientes y publicados en editoriales relevantes, tendrán 
entre 1200 y 1700 palabras. Irán encabezadas por los datos del libro según el siguiente formato:

Villardón-Gallego, L. (Coord.) (2015). Competencias genéricas en educación superior. Nar-
cea. 190 pp.

Los Comentarios tendrán una extensión moderada. Los análisis de artículos publicados 
se remitirán, desde la revista, al autor del artículo analizado, para que estudie una respuesta.

D.  Política de uso de inteligencia artificial (IA) en artículos

Los autores deberán seguir la política de uso de IA establecida por Revista Española de Pe-
dagogía y declarar el cumplimiento de los siguientes apartados antes de enviar sus artículos.

1) Autoría del artículo:

 •  Los autores no pueden citar a la IA como autor o coautor de los artículos remitidos.

2) Uso de IA en el proceso de redacción:

 •  Los autores solo pueden usar IA generativa o tecnologías asistidas por IA para la 
mejora del lenguaje y legibilidad del artículo.

 •  En caso de hacer uso de IA, los autores deben citarla en la sección Referencias, 
según 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 artículo:

 •  Los autores son responsables de la revisión y validez de la información generada por 
la IA.

 •  Los autores deben indicar y documentar el uso de LLM o LMM en la sección de Métodos.

4)   Uso de imágenes y videos generados por IA en el artículo:

 •  No está permitido el uso de imágenes y vídeos generados con IA en los artículos.

5) Cumplimiento de política IA:

 •  En caso de incumplimiento de la política de IA, la revista puede rechazar (prepubli-
cación), retractarse (postpublicación) o publicar un aviso editorial sobre el artículo.

La aceptación de esta declaración es de obligado cumplimiento si se desea publicar en 
la revista.

E. Envío de originales

La recepción de originales está permanentemente abierta. Para los números monográfi-
cos, convocados públicamente, se establecerán plazos de envío especiales.

Todos los trabajos deben ser enviados a través de la plataforma web de la revista entrando 
en el siguiente enlace: Enviar artículo | Submit Article

Tras la creación del usuario, el sistema le guiará por una serie de pantallas en las que se le 
solicitará aceptar la declaración de conformidad con las políticas 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 someterán a evaluación los trabajos que cumplan con estas políti-
cas y requisitos de la revista.

El sistema acepta archivos Word o RTF. El sistema generará automáticamente un PDF por us-
ted. Las imágenes o gráficos deberán estar colocadas en el artículo en su lugar correspondiente 
en la máxima calidad posible. Si las imágenes no tuvieran la calidad suficiente (300 ppp), serán 
solicitadas de nuevo a los autores una vez que su artículo haya sido aceptado para su publica-
ción. Las tablas deberán colocarse en el artículo en su lugar correspondiente y ser editables.

El autor de correspondencia recibirá una notificación automática confirmando la recep-
ción de su artículo. En esta notificación se le indicará el enlace a través del que podrá acceder 
a su artículo en la plataforma web de la revista y realizar las modificaciones o envío de nuevos 
archivos que sea necesario durante todo el proceso de evaluación y edición del artículo.

https://www.revistadepedagogia.org/cgi/submit.cgi?context=rep
https://www.revistadepedagogia.org/rep/policies.html
https://www.revistadepedagogia.org/rep/policies.html
https://www.revistadepedagogia.org/rep/styleguide.html
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F.  Evaluación de originales y tiempos de procesamiento editorial

Los editores realizarán una primera valoración del artículo basada en la adecuación de las 
propuestas a los criterios editoriales de la REP. Los autores pueden consultar más información 
sobre el tipo de artículos aceptados por la revista en el siguiente enlace: Alcance. El resultado 
de esta valoración será notificado en un plazo máximo de un mes. Si recibe una primera eva-
luación positiva, el trabajo pasará a revisión por pares ciegos. Los autores recibirán el resultado 
de la segunda evaluación en un plazo aproximado de tres meses.

Cada artículo enviado se someterá al proceso de decisión editorial de la revista. La revista 
no tiene ninguna obligación de publicar el artículo.

El plazo establecido para la finalización del proceso de evaluación es de cuatro meses, 
a contar desde la notificación de recepción del artículo. Al término de ese plazo, ordinaria-
mente, se comunicará al autor el resultado final de la evaluación. Los autores pueden con-
sultar más información sobre los procedimientos de evaluación seguidos por la revista en el 
siguiente enlace: Evaluación de originales y tiempos de procesamiento editorial. Un autor 
cuyo artículo no haya sido seleccionado puede volver a presentar otros trabajos más ade-
lante.

Los artículos aceptados iniciarán el proceso de edición (traducción, corrección de estilo, 
maquetación, etc.), para posteriormente ser incluidos en el número que corresponda, según 
la decisión de la dirección editorial. Una vez concluido el proceso editorial, la maquetación 
preliminar del texto será enviada a los autores/as para su última revisión y aprobación. Los 
procesos de edición de los trabajos suelen desarrollarse en un plazo máximo de dos meses.

El plazo total entre la recepción de un artículo y su publicación suele ser de seis meses.

La publicación de artículos no da derecho a remuneración alguna.

G. Costes de publicación

La REP proporciona acceso abierto diamante. La publicación es gratuita y abierta sin cos-
tes para los autores o lectores.

H.  Cargos por procesamiento de artículos (APCs)

Con el fin de garantizar la calidad de los artículos científicos publicados, seguimos la polí-
tica de aceptar únicamente traducciones profesionales de traductores acreditados o traduc-
ciones de autores cuya lengua materna sea el español o inglés o acrediten un alto nivel de 
competencia en estos idiomas.

Una vez aprobada la publicación de un artículo en la REP, en los casos que sea necesario 
acudir a una traducción profesional al inglés o al español, los autores deberán asumir el pago 
de la traducción según las siguientes condiciones:

•   Si se trata de un artículo apoyado por una ayuda a la investigación, o similar, la factura 
será abonada íntegramente por el organismo que respalda la investigación. El coste total 
dependerá, generalmente, del número de palabras traducidas. Si esta institución cuenta 
con un servicio profesional de traducción acreditado, también se aceptarán traduccio-
nes realizadas por el organismo subvencionador.

•  Si se trata de un artículo independiente, el autor deberá abonar la cantidad máxima de 
400 euros (IVA 21% incluido), responsabilizándose la revista del resto del coste de la tra-
ducción que se haya presupuestado, que dependerá del número de palabras traducidas.

Los costes de traducción de las reseñas bibliográficas u otros contenidos no científicos 
publicados en la revista en español e inglés serán íntegramente asumidos por la revista.

I. Difusión de los trabajos publicados

Una vez publicados los trabajos en la Revista Española de Pedagogía, los autores pueden 
contribuir a las tareas de difusión, tanto apoyando las que realiza la propia revista como me-
diante sus propias iniciativas. Concretamente:

https://www.revistadepedagogia.org/about.html#alcance
https://www.revistadepedagogia.org/rep/policies.html#tiempos
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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 difusión de sus artículos, una vez aprobada su publicación, se solicitará 
a los autores el envío de:

•  Dos frases clave resumen de su artículo de un máximo de 180 caracteres para su uso en 
la red social X. 

•  Un resumen de su artículo de unas 90 palabras para su uso en Facebook y Linkedin.

•  Se agradecerá también el envío de un vídeo de 1 minuto aproximadamente de duración, 
en formato horizontal, en el que se resuman las ideas principales desarrolladas en el artí-
culo para su uso en nuestras redes sociales.

•  Asimismo, nuestra revista forma parte del blog académico Aula Magna 2.0 (http:// 
cuedespyd.hypotheses.org/), donde se publican periódicamente entradas sobre temas 
de interés para la investigación educativa, así como reseñas de artículos, que contribu-
yen a su difusión. Aula Magna 2.0 publica una entrada dedicada a un artículo de la REP 
por cada número publicado, para lo cual se solicitará a los autores un resumen más am-
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