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1. Introducción
En estos momentos de incertidumbre, generada por una pande-
mia de características desconocidas en el mundo, la digitaliza-
ción de la educación se convierte en una necesidad imprescindi-
ble, identificando la brecha digital existente y valorando esta op-
ción como un bien único como ciudadano. La sociedad se 
caracterizaba por su complejidad y su liquidez en esos momen-
tos se amplifica en proporciones desmesuradas. Se abren nuevos 
tiempos y espacios educativos en la red.

A los futuros profesores en formación se les ha presentado 
una situación inaudita, desconocida, nunca vista. En el lado po-
sitivo de una situación tan dramática, se encuentran con la opor-
tunidad de experimentar y «vivir» la enseñanza virtual en todas 
sus dimensiones. De igual forma, también se les abre la oportu-
nidad de observar, diseñar y evaluar proyectos innovadores en 
sus prácticas profesionales.

Nuestra sociedad ya era compleja y se caracterizaba por la in-
terdependencia que se había generado entre la ideología, la tec-
nología, economía, entornos laborales y la globalización. La di-
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rección de un cambio cultural en Educación Superior se hacía 
imprescindible, en estos momentos se hace ineludible: cambios 
en la docencia, cambios en la investigación y cambios en la go-
bernanza. La aceleración de la formación en todos los niveles 
educativos ha sido considerable. No podemos obviar el papel 
que están jugando el desarrollo de los entornos personales de 
aprendizaje (PLE).

Los PLE se vuelven experiencias indispensables en momentos 
de pandemia. En este curso académico 2019-2020, hemos teni-
do que enfrentar a una nueva situación educativa de forma for-
zada y acelerada. Bien es verdad que los grupos de Formación 
del Profesorado y Tecnologías de la Educación ya habían avan-
zado en estrategias, herramientas colaborativas, fórmulas para la 
evaluación virtual, etc.

1.1. ¿Cómo nos hemos enfrentado a esta situación?

Si los contextos educativos en la era digital eran difusos o exten-
didos, ubicuos, invisibles, pero teníamos la presencialidad como 
«lugar de aprendizaje», con la pandemia la necesidad de intro-
ducir las otras formas de aprender que estamos experimentando 
se vuelven una necesidad real. Conceptos como los entornos per-
sonales de aprendizaje (PLE), las redes de aprendizaje personal (PLN) 
o los MOOC, que permiten diseñar itinerarios formativos donde 
los estudiantes pueden elegir qué, cómo y cuándo aprender para 
dar respuesta a sus necesidades formativas a lo largo de toda su 
vida.

En este sentido, nuestra investigación se dirige a reconocer los 
diferentes tipos de aprendizaje que pueden adquirir nuestros fu-
turos educadores. Los propósitos de esta investigación son: a) co-
nocer de manera directa y en profundidad las posibilidades de la 
ecologías de aprendizaje (EA) en la realidad institucional, empre-
sarial y laboral de su entorno social, en una pandemia como la 
COVID-19; b) analizar críticamente los nuevos ambientes de 
aprendizaje, entornos dinámicos y los aprendizajes informales, y 
c) desarrollar la capacidad de ser autónomo en la realización de 
tareas donde tenemos que aplicar teoría y práctica.
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1.2. Los futuros docentes utilizan sus recursos 
que configuran sus EA en Educación Superior

En otras investigaciones relacionadas con EA, hemos podido 
constatar que los recursos tecnológicos pueden proporcionar 
una gran ayuda en los procesos de aprendizaje y de desarrollo 
profesional. El creciente impacto del constructo «Ecologías del 
aprendizaje» (González-Sanmamed et al., 2020) supone un mar-
co para interpretar y examinar las múltiples oportunidades para 
el aprendizaje digital, que adquiere más valor con la situación 
que hemos tenido oportunidad de vivir con la pandemia de la 
COVID-19.

Este tópico de investigación lo hemos trabajado con anterio-
ridad y tuvimos la oportunidad de comprobar la importancia de 
los PLE para el aprendizaje en Educación Superior y en el desa-
rrollo profesional de los futuros docentes y pedagogos (Díaz-No-
guera et al., 2013).

La proyección social se realizaba en un mundo caracteriza-
do por la rapidez e inmediatez donde los entornos laborales se 
encontraban en continuo desarrollo y estaban muy pendientes 
a las demandas que iban cambiando rápidamente. ¿Qué nos 
ha pasado ahora? ¿Por qué han sido de vital importancia para 
enfrentarnos al confinamiento y llevar la escolarización a casa? 
El coronavirus, que ha cambiado de manera traumática y rapi-
dísima las costumbres de gran parte de la humanidad, ha ex-
tremado la dirección del nuevo paradigma económico y social 
dirigido al desarrollo de competencias. Después de la expe-
riencia vivida, hemos aprendido a trabajar, a estudiar y a rela-
cionarnos de otra manera. Se echa de menos el calor humano, 
tan útil para aprender y transmitir mensajes. Hasta ahora mu-
chos de nuestros procedimientos de enseñanza-aprendizaje es-
taban basados en jornadas, en tiempo, y a través de la expe-
riencia vivida podemos ayudar a ir transformando ese sistema 
hacia tareas.

1.3. Aprender a gestionar la crisis

La proyección social se encuentra en los nuevos retos que se pre-
sentan en los entornos laborales en continua gestión de crisis 
(sanitarias, económicas o sociales) debiendo ser muy sensibles a 
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las demandas que adelantan agendas de desarrollo como es el 
caso de la Agenda 2030. La energía verde, las telecomunicacio-
nes y la digitalización. Parece que hace mucho tiempo, cuando 
los investigadores escribían sobre la generación del conocimien-
to: el aprendizaje se caracteriza como ubicuo (Díez-Gutiérrez y 
Díaz-Nafría, 2018), invisible (Cobo y Moravec, 2011), conecta-
do (Siemens, 2007) o rizomático (Cormier, 2008), al propiciar-
se nuevos formatos, ampliarse o modificarse los tiempos y los 
espacios. Los futuros profesionales tendrán que dar respuestas a 
un conjunto de capacidades y habilidades emergentes. Esto im-
plica tomar la iniciativa en su propia vida laboral y responsabili-
dad en su propio autodesarrollo y autodirigirlo en los proyectos 
de aprendizaje intencional dentro o fuera de entornos institucio-
nales formales.

Una persona que quiere llevar a cabo un proyecto de aprendi-
zaje intencional por lo general se pregunta: ¿qué es lo que quiero 
lograr y cómo puedo hacer esto? ¿Cuáles son los recursos huma-
nos y materiales que están disponibles en el curso del proyecto? 
¿Cuáles son los instrumentos más adecuados y eficaces para po-
der llevar a cabo las actividades y apoyo a mi proyecto? ¿Cuál es 
el resultado que se espera y cómo puedo saber que se han alcan-
zado los objetivos? Esta idea es clave en el cambio de cultura 
institucional que hay buscar en las instituciones de Educación 
Superior.

La creación de situaciones desafiantes para el estudiante en el 
ejercicio de la autodirección en un marco institucional formal es 
amplia y encontramos como ejemplos el control del aprendiz 
como una expresión de autodirección y el control del aprendiz 
desde la perspectiva del control instruccional. El estudiante tiene 
que hacer elecciones independientes sobre qué aprender y cómo 
aprender (Drachsler et al., 2009), pero no en solitario: tiene que 
darse un equilibrio entre el control del aprendiz y el papel de fa-
cilitador que tiene que desarrollar el profesor. Este nuevo rol 
profesional tiene que caracterizarse por la negociación, el inter-
cambio de puntos de vista, asegurando los recursos necesarios y 
validando los resultados (Kesici y Sahin, 2009).

El desarrollo profesional de los docentes universitarios cons-
tituye un factor clave para garantizar una formación superior de 
calidad (Darling-Hammond y Richardson, 2009; Inamorato 
et al., 2019). En diversos estudios se han identificado las caracte-
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rísticas, condiciones y modelos de desarrollo de los entornos 
personales de aprendizaje (PLE) son un prometedor paso hacia 
el control del aprendiz. La interpretación del concepto PLE es 
muy diverso (Attwell, 2007). El principal beneficio del PLE se 
asocia con las oportunidades de los estudiantes para controlar su 
entorno y van más allá de los jardines amurallados de las institu-
ciones educativas (Cabero et al., 2010). Como han señalado He 
y Li (2019), el aprendizaje se está volviendo cada vez más auto-
dirigido e informal con el apoyo de la tecnología, de ahí la nece-
sidad de explorar qué recursos utilizan los docentes para fomen-
tar su desarrollo profesional desde la visión integradora que pro-
porcionan las EA. Por una parte, asumiendo el protagonismo y 
el control del docente para dirigir su propio aprendizaje en fun-
ción de sus necesidades, intereses y potencialidades, aspectos de-
terminantes del desarrollo profesional (Muijs et al., 2004). Pero 
también, tomando en cuenta cómo los recursos inciden o pue-
den incidir en el desarrollo de los otros componentes de las EA 
(propiciando acciones, estimulando relaciones, generando con-
textos, etc.) que contribuirán al desarrollo de modalidades per-
sonalizadas de aprendizaje y desarrollo profesional (Yurkofsky 
et al., 2019).

2. Diseño de investigación
El diseño de trabajo que presentamos se basa en ecosistemas de 
formación que se están desarrollando en universidades euro-
peas en estos momentos. Toma como referencia las experiencias 
acumuladas en los modelos presenciales y virtuales. El proyecto 
tiene las siguientes fases diferenciadas: diagnóstico, diseño, in-
vestigación y difusión. La secuencia de trabajo es: fase preactiva 
(diagnóstico y planificación del diseño de intervención); fase  
activa (puesta en práctica del diseño de formación bajo la meto-
dología de investigación-acción); y fase posactiva (investigación 
empírica sobre el desarrollo y repercusiones del modelo de in-
novación).

El propósito de esta investigación ha sido identificar compe-
tencias básicas en tareas de planificación, seguimiento, dinami-
zación y evaluación de las tareas de carácter grupal e individual 
lógicas que configuran las EA de los futuros docentes y valorar 
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en qué medida son utilizadas para propiciar su desarrollo profe-
sional.

Los docentes implicados deben mostrar una competencia bá-
sica en tareas de planificación, seguimiento, dinamización y eva-
luación de las tareas de carácter grupal e individual que se pro-
pongan, así como tener un conocimiento de las plataformas vir-
tuales, de sus herramientas y de su potencialidad educativa. Los 
estudiantes deben construir su competencia personal profesio-
nal en tecnología, autogestión del propio aprendizaje, desarrollo 
de las habilidades interpersonales, esfuerzo individual y trabajo 
en la colaboración. Por tanto, el proceso es complejo, porque en 
el proceso participan diferentes colectivos que construyen y ges-
tionan el contexto de aprendizaje compartiendo competencias, 
afianzándolas y creando otras nuevas teniendo como referencia 
múltiples situaciones, tareas y materiales. El campo virtual se 
convierte así en un referente estratégico del ecosistema, impres-
cindible para desplegar la estructura modular (información, au-
torregulación, instrucción e investigación) que corresponda con 
las distintas modalidades de aprendizaje (presencial, semipre-
sencial y a distancia), los perfiles de los usuarios y los estilos de 
aprendizaje.

Se ha empleado una metodología descriptiva con diseño 
transversal y se optó por el método de encuesta. Los datos se re-
cogieron a través de un cuestionario diseñado ad hoc a partir de 
una revisión sistemática de la literatura sobre EA.

2.1. La muestra

Los participantes de este estudio son 192 alumnos de Educación 
Superior del área de Educación (figura 1). El 50,5 % del alumnado 
pertenecen a la especialidad de Educación Infantil, el 13,5 % del 
alumnado, a la especialidad de Educación Primaria y el 35,9 % 
restante, a la especialidad de Pedagogía. Asimismo, el 20,3 % del 
alumnado cursa el primer curso académico, el 34,4 % del alum-
nado cursa el segundo curso académico, el 3.1 % del alumnado 
cursa el tercer curso académico y el 42,2 % del alumnado cursa el 
último curso académico. La mayor parte de los participantes son 
mujeres (86,5 % mujeres, 13,5 % hombres) de entre 18 y 24 años 
(85,9 % de los participantes).
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Figura 1. Distribución por especialidades de la muestra.

El alumnado que cursa la especialidad de Educación Infantil 
son 7 hombres (3,5 % de los participantes) y 90 mujeres (46,9 % 
de los participantes), de los cuales 6 hombres y 77 mujeres tie-
nen edades comprendidas entre los 18 y 24 años (43,2 % de los 
participantes) y el resto, más de 24 años (7,3 % de los partici-
pantes). La distribución del alumnado por cursos académicos se 
concreta en 20 alumnos en el primer curso académico (18 muje-
res y 2 hombres; 1 hombre mayor de 24 años), 34 alumnos en 
segundo curso (32 mujeres y 2 hombres; 3 mujeres y 1 hombre 
mayor de 24 años), 2 alumnas en tercer curso (una de ellas ma-
yor de 24 años) y 40 alumnos en el cuarto curso (38 mujeres y 2 
hombres; 8 mujeres mayores de 24 años).

El alumnado que cursa la especialidad de Educación Primaria 
son 8 hombres (4,2 % de los participantes) y 18 mujeres (9,3 % 
de los participantes), de los cuales los 8 hombres y 16 mujeres 
tienen edades comprendidas entre los 18 y 24 años (12,5 % de 
los participantes) y 2 mujeres tienen más de 24 años (1 % de los 
participantes). La distribución del alumnado por cursos acadé-
micos se concreta en 5 alumnos en el primer curso académico 
(2 mujeres y 3 hombres; una mujer mayor de 24 años), 9 alum-
nas en segundo curso (una de ellas mayor de 24 años), una 
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alumna en tercer curso (de entre 18 y 24 años) y 11 alumnos  
y alumnas en el cuarto curso (6 mujeres y 5 hombres de entre  
18 y 24 años).

El alumnado que cursa la especialidad de Pedagogía son 11 
hombres (5,7 % de los participantes) y 58 mujeres (30,2 % de 
los participantes), de los cuales 8 hombres y 50 mujeres tienen 
edades comprendidas entre los 18 y 24 años (30,2 % de los par-
ticipantes) y el resto, 3 hombres y 8 mujeres más de 24 años 
(5,7 % de los participantes). La distribución del alumnado por 
cursos académicos se concreta en 15 alumnos en el primer curso 
académico (13 mujeres y 2 hombres; 3 mujeres mayor de 24 
años), 21 alumnos en segundo curso (18 mujeres y 3 hombres; 
una mujer y un hombre mayor de 24 años), 3 alumnos en tercer 
curso (1 hombre y 2 mujeres de entre 18 y 24 años) y 30 alum-
nos y alumnas en el cuarto curso (27 mujeres y 3 hombres; 4 
mujeres y 2 hombres mayores de 24 años).

2.2. Técnicas e instrumentos

El Cuestionario para la identificación de la Educación Ambiental 
en diferentes escenarios completo incluye cinco escalas: Com-
petencias Digitales, Tecnologías Emergentes, Aprendizaje Di-
gital (gamificación), Evaluación Digital y Empoderamiento 
para la participación. En este escrito vamos a analizar el grado 
de satisfacción, motivación, actitud y orientación hacia el tra-
bajo profesional, antes y después del proceso formativo desa-
rrollado.

Este instrumento, de forma específica se va a enfocar en la 
evaluación del nivel de satisfacción, de la motivación, de la acti-
tud u orientación hacia el trabajo profesional y de la necesidad 
de formación en Educación Ambiental (en adelante, EA) antes y 
después de la formación del alumnado universitario en esta ma-
teria con valores de 1 a 5. El pretest consta de 49 ítems y el de 57, 
siendo en ambos casos el último ítem una pregunta abierta para 
recoger observaciones («comentarios, sugerencias, opiniones, 
críticas, etc.»). El nivel de satisfacción es medido a través de 13 
ítems en el pretest y 16 en el postest, la dimensión en alusión al 
nivel de motivación consta de 10 ítems en el pretest y 12 ítems 
en el postest, la dimensión sobre actitud u orientación hacia el 
trabajo profesional consta de 16 ítems en el pretest y 15 ítems en 
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el postest, y la necesidad de formación es calculada mediante 9 
ítems en el pretest y 14 ítems en el postest. La pregunta abierta 
permite al alumnado realizar comentarios, sugerencias, opinio-
nes, críticas, etc. El alfa de Cronbach en el pretest es de .72 y en 
el postest, de .73.

La tabla 1 muestra los coeficientes de alfa de Cronbach para 
cada una de las dimensiones en las dos pruebas. Estos confor-
man la fiabilidad del instrumento; así como, el análisis de co-
munalidades, la medida de adecuación de KMO y la prueba de 
Esfericidad de Bartlett en cada dimensión confirman la validez 
interna del instrumento. Por tanto, se comprueba que la muestra 
es adecuada al instrumento y existe asociación entre los ítems de 
las dimensiones.

Tabla 1. Medidas de fiabilidad de la prueba.

α de Cronbach

Pretest Postest

Satisfacción .67 .71

Motivación .76 .74

Actitud .65 .62

Necesidad de formación .69 .75

3. Resultados
El análisis descriptivo revela los resultados medios del alumna-
do en las pruebas. El rendimiento medio del alumnado de la es-
pecialidad de Pedagogía en el pretest es de 123.78 de 240 puntos 
(DT = 15.16), del alumnado de la especialidad de Educación In-
fantil es de 125.11 de 240 puntos (DT = 17.09) y del alumnado 
de la especialidad de Educación Primaria es de 127.08 de 240 
puntos (DT = 17.91). Mientras, el rendimiento medio del alum-
nado en el postest es de la especialidad de Educación Infantil es 
de 130.02 de 280 puntos (DT = 25.02), del alumnado de la es-
pecialidad de Educación Primaria es de 133.42 de 280 puntos 
(DT = 19.53) y del alumnado de la especialidad de Pedagogía es 
de 138.35 de 280 puntos (DT = 22.73).
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A continuación, para poder comparar los resultados de pre-
test y postest, se calcula el total del rendimiento en las pruebas y 
en cada dimensión con base en el sumatorio de los ítems entre 
el número de ítems: (Σx1+...xn) / n. El rendimiento medio del 
alumnado de la especialidad de Pedagogía es de 2.56 de 5 pun-
tos (DT = .34) en el pretest y de 2.28 de 5 puntos (DT = .05) en 
el postest, del alumnado de la especialidad de Educación Infantil 
es de 2.62 de 5 puntos (DT = .38) en el pretest y de 2.35 de 5 
puntos (DT = .07) en el postest, y del alumnado de la especiali-
dad de Educación Primaria es de 2.54 de 5 puntos (DT = .39) en 
el pretest y de 2.43 de 5 puntos (DT = .05) en el postest. En con-
secuencia, los resultados medios en las pruebas son mejores en 
el pretest que en el postest en todas las especialidades.

La figura 2 muestra el rendimiento del alumnado en las dis-
tintas dimensiones de las pruebas en su conjunto (n = 192) y 
según la especialidad cursada. Puede observarse que los niveles 
de motivación y necesidad de formación hacia el uso de la RA en 
el pretest son superiores al rendimiento en el postest en todos 
los casos. Mientras que el nivel de satisfacción se mantiene, y la 
actitud aumenta en el postest. En la figura ilustra la frecuencia en 
porcentajes de alumnado que realiza comentarios explícitos so-
bre la satisfacción o insatisfacción hacia el uso de la EA, la fun-
cionalidad de la EA en sus prácticas docentes, los beneficios del 
uso de la EA en el proceso de enseñanza-aprendizaje, la necesi-
dad de formación específica en EA y las dificultades en el uso de 
la EA antes y después de su participación formativa en EA. Estos 
se analizan en su conjunto (n = 192) y según la especialidad cur-
sada por el alumnado. Puede observarse que el porcentaje de 
alumnos aumenta en todos los casos en alusión a la satisfacción 
hacia el uso de la EA y disminuye en la necesidad de forma- 
ción específica en el uso de EA en el postest. En particular, los 
comentarios sobre la satisfacción en el uso de EA incrementan 
de modo considerable en el alumnado de las especialidades de 
Educación Infantil y Educación Primaria tras la formación en EA; 
mientras que, los comentarios sobre la necesidad de formación 
específica en el uso de EA disminuyen considerable en el alum-
nado de las especialidades de Educación Primaria y Pedagogía. 
En términos generales, los comentarios en alusión a las demás 
categorías se mantienen tras la formación en EA.
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Figura 2. Porcentaje de alumnado que hace comentarios sobre el uso de la RA en 
el pretest y postest según la especialidad cursada.

La formación en Competencias Digitales, Tecnologías Emer-
gentes, Aprendizaje Digital (gamificación), Evaluación Digital y 
Empoderamiento para la participación de los estudiantes en EA 
constituye una parte relevante de la formación en las distintas 
carreras universitarias.

Ayudar a ir encontrando ese camino es el propósito que había 
asumido este trabajo. Presentar la experiencia de innovación que 
nos ha resultado muy positiva y en la que no queremos dejar de 
señalar algunos aspectos para seguir trabajando en esta línea.

La existencia de un equipo que ayude y apoye en las dificulta-
des técnicas es importante. Utilizando el e-learning como centro 
de interés docente se ha conseguido, introduciendo una meto-
dología basada en problemas, proyectos y contratos de trabajo. 
El nuevo modelo de aprendizaje se basa en el aprendizaje conti-
nuo. La sensación de continuidad generada en los diferentes 
contextos de aprendizaje de los estudiantes, sus PLE, incluyen las 
nuevas formas de aprendizaje formal, no formal e informal. Es-
tas circunstancias emergentes son analizadas en las investigacio-
nes realizadas sobre el aprendizaje ubicuo, aprendizaje continuo 
y los contextos expandidos. La construcción de «Ecologías de 
aprendizaje para el aprendizaje permanente» surge como un me-
dio para proporcionar una conceptualización integrada del 
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aprendizaje como un fenómeno complejo que une las experien-
cias de aprendizaje formal, no formal e informal. Esta construc-
ción proporciona un marco para comprender cómo los indivi-
duos seleccionan, experimentan, navegan y participan en expe-
riencias de aprendizaje que abarcan múltiples contextos (Sangrá, 
Raffaghelli y Veletsianos, 2019).

Crear entornos de aprendizaje donde los estudiantes aprendan 
con entusiasmo y persistencia. Hemos revisado y comprobado las 
implicaciones que tienen los estilos de aprendizaje en los mode-
los del liderazgo del futuro. Las actitudes hacia la tecnología in-
formática son clave, así como la creación o diseño de materiales. 
No podemos olvidar la relación que existe entre los intereses y las 
habilidades de manera que podamos decidir la educación ade-
cuada y evaluar sus estrategias. Una de las implicaciones que he-
mos podido constatar viene de la mano de la motivación que los 
estudiantes han vivido y plasmado en el diseño de sus materiales.

Hemos tenido la oportunidad de recopilar las experiencias de 
los estudiantes: ¿qué hacen los estudiantes?, ¿qué quieren ha-
cer?, ¿cómo podemos ayudar a los estudiantes a elegir los recur-
sos digitales que necesitan?, etc. Hemos podido encontrar rela-
ciones entre las diferentes culturas juveniles, hábitos, gustos, 
preferencias. Y la última cuestión que nos formulamos al inicio 
de esta investigación que es la construcción de su propio diseño 
de aprendizaje-autoevaluación. La calidad de los programas edu-
cativos del futuro son los resultados obtenidos por los estudian-
tes. El modelo de evaluación que proponemos se dirige a la efi-
cacia institucional y a los criterios de calidad exigidos a las uni-
versidades en este siglo.

En los resultados obtenidos encontramos valorados los si-
guientes aspectos: motivación, colaboración e intercambio re-
flexivo de experiencias, autoaprendizaje, fomento de las iniciati-
vas y toma de decisiones. Las tareas que promueven facilitan el 
desarrollo de competencias asociadas a la búsqueda de infor-
mación, la planificación, la reflexión, la coordinación, la colabo-
ración, la cooperación, el desarrollo profesional, el liderazgo, la 
evaluación y la investigación.

Esto nos ha permitido sumergirnos en fundamentar algunas 
estrategias, tareas y actividades que tienen una base en el apren-
dizaje por descubrimiento, aprendizaje significativo, cómo se 
procesa la información y el aprendizaje asociado a la calidad de 
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vida (se relaciona con la vida actual y futura del aprendiz), sea 
práctica, transferibles y la facilidad para usarlos en otras áreas de 
la vida. Cabe no olvidar la idea de ir hacia un aprendizaje lo más 
colaborativo posible, profundizar en habilidades de comunicación y 
pensamiento crítico y centrarse en la idea de reforzar la oferta de 
programación informática y análisis de datos.
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