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			Presentación del volumen

			Enfoques innovadores, retos formativos y vías pedagógicas plurales en la educación contemporánea. Reflexiones introductorias sobre un texto coral1

			Giorgio Crescenza

			Università degli Studi della Tuscia (Italia)

			Massimiliano Fiorucci

			Università degli Studi di Roma Tre (Italia)

			«Por grande que sea la avidez de mis conocimientos, no podré extraer de las cosas nada que no me pertenezca ya, mientras que lo que otros poseen permanece en las cosas... En última instancia, nadie puede extraer de las cosas más que lo que ya sabe; quien no tiene acceso por experiencia a ciertas cosas, ni siquiera tiene oídos para oírlas...».

			F. Nietzsche, Ecce Homo, cómo uno se convierte en lo que es

			1. INTRODUCCIÓN 

			Aún hoy, la escuela y la universidad están profundamente implicadas en el proceso de democratización cultural, ya que están llamadas a responder a las variables exigencias socioeconómicas y culturales de una sociedad compleja, marcada por las estructuras ligadas a la globalización, que imponen la superación de los localismos, de la «compacidad del sistema», para llegar a la flexibilidad, propia de lo posmoderno. Todos estos factores influyen en la sociedad, afectando a la cultura, la política y la economía. La escuela y la universidad están directamente implicadas en este proceso de cambio, porque desempeñan un papel decisivo en la «sociedad del conocimiento», en la medida en que el saber y el conocimiento son condiciones sine qua non para ser individuos-personas-ciudadanos. El texto, lleno de diferentes aportaciones, pretende reflexionar sobre estos retos, porque es el verdadero quid de la época en la que nos movemos: «una era planetaria» en la que, para educar, es necesario reformular el conocimiento, el pensamiento y la enseñanza (Morin, 2001). En relación con las necesidades cognitivas de la sociedad, es indispensable profundizar y explorar nuevas perspectivas pedagógicas para actualizar los sistemas educativos.

			Por ejemplo, las competencias parecen ser el eje central de la educación, la universidad, la formación profesional y la gestión de los recursos humanos, porque el mundo laboral actual busca cada vez más profesionales altamente cualificados, dotados también de flexibilidad (o maleabilidad). Estas cualidades son los nuevos imperativos de los sistemas de producción y, en consecuencia, también de los trabajadores. Si consideramos la flexibilidad de los trabajadores con respecto a las demandas del mercado y las características de la sociedad de las cualificaciones, cabe hacer referencia a Zygmund Bauman (2002) y su concepto de «sociedad líquida». Este concepto, si se descontextualiza del discurso de Bauman, corre el riesgo de convertirse en una verdad incuestionable, que, dispuesta a justificar la falta de reglas, induciría al trabajador a la aceptación pasiva de cualquier demanda del mercado, a la que tendría que adaptarse, adquiriendo siempre nuevas competencias.

			2. RETOS PEDAGÓGICOS EN LA COMPLEJIDAD DEL PRESENTE

			Sin embargo, no tiene sentido ocultar que la situación educativa, años después del principio de la pandemia y con el añadido de la guerra de Ucrania y, más recientemente, la cuestión de Oriente Próximo, que han mantenido en vilo a Europa durante el último año, se ha deteriorado más que nunca. Lo que hace falta es el coraje de retomar y relanzar un pensamiento pedagógico que tenga en cuenta los efectos de lo que se conoce como «pandemia secundaria» (Crescenza et al., 2022), concepto que indica la vasta gama de consecuencias psicológicas, relacionales, emocionales y cognitivas que se ven comprometidas por la prolongación de las situaciones de emergencia. Es fundamental, de hecho, que ante las escenas de guerra que presenciamos cotidianamente, no cometamos el error de eludir el tema, haciendo como si nada hubiera pasado, para continuar con nuestras actividades docentes como si nada hubiera sucedido o, peor aún, como si fuera legítimo ser indiferentes, respecto a problemas que creemos, no nos conciernen (López, 2023). 

			Por el contrario, ahora mismo, en el complejo marco geopolítico y en la fase de crisis ambiental que también produce y amplifica la dinámica pandémica y de crisis internacional, es necesario un disparo educativo que redefina una nueva misión educativa de todo el sistema escolar y universitario, para que puedan emanciparse de una especie de neoliberalismo educativo extendido desde hace treinta años, que pervive en la obsesión por la formación de competencias que puedan gastarse en el mercado laboral, que considera el espíritu empresarial como la clave de la inclusión y un modelo para todo comportamiento cívico y social (Baldacci, 2022). Si de verdad se está convencido de la idea de la escuela como comunidad democrática y educadora, como debería serlo también de la universidad, entonces el camino a seguir debe ser uno que potencie y relance, tanto en ámbito pedagógico como didáctico, todos los momentos de colegialidad y de intercambio, con la implicación y participación de todos los componentes de la comunidad escolar (Fiorucci, 2022). Por ello, es necesario que la comunidad escolar establezca un nuevo pacto educativo que contrarreste el rumbo tomado y que atesore los recursos de la UE de Nueva Generación, para relanzar la inversión en educación y reconstruir el sistema educativo, a partir de la promoción del derecho a la ciudadanía, como herramienta de inclusión y participación activa en la comunidad; una ciudadanía que debe ser, hoy, entendida como un conjunto de pertenencias, con un alcance cada vez más internacional, que implica y exige la posesión de conocimientos, porque se es ciudadano si se sabe leer la realidad y si se reflexiona autónomamente sobre la realidad (Mesa, 2019).

			Sin embargo, la escuela debe asumir algunos retos «especiales», a saber, implementar una reforma capaz de señalar metas funcionales; elaborar, desde la misma sociedad flexible y abierta, un modelo educativo de calidad; lograr esta calidad a través de un diseño curricular organizado por objetivos y una didáctica conectada con el proceso de enseñanza/aprendizaje, como proceso formativo, cognitivo y comunicativo (Cambi, 2008). Enseñar el aprendizaje permanente significa considerar a las personas, desde los niños hasta los adultos, no como pizarras en blanco en las que escribir conocimientos predefinidos, sino como cofres del tesoro ricos en conocimientos, en sus propias y diferentes capacidades. Partiendo de esta conciencia, es posible diseñar itinerarios que potencien estas cualidades. Lo que está en crisis y cada vez más confuso es el valor que debe atribuirse al itinerario educativo (Dato, 2020), que a lo largo del tiempo ha sufrido un proceso de devaluación, de modo que a medida que las actividades de orientación ganaban importancia en los institutos, también aumentaba la desorientación de los jóvenes implicados, que cada vez estaban menos convencidos de contar con una «brújula interior» a partir de su experiencia escolar para orientarse en la vida y en el mundo. Pero la escuela secundaria no puede seguir siendo como es, sino que debe cambiar en su planteamiento general, en sus contenidos, en sus métodos de enseñanza y en su vida cotidiana. 

			El otro nudo que hay que desatar es la relación entre educación y trabajo. Es necesario reconsiderar las experiencias pasadas más positivas y coordinarlas con las más recientes. Es necesario, por tanto, como intentamos hacer en este libro, partir de un replanteamiento del conocimiento, recalificándolo como expresión del pluralismo y, al mismo tiempo, como posibilidad de comprenderlo y hacerlo útil a la sociedad y al hombre (Mariani, 2022).

			3. VALORAR EL CONOCIMIENTO: LA EDUCACIÓN COMO MEDIO DE COMPRENSIÓN E INNOVACIÓN

			Hablar de educación e innovación al servicio de la mejora del conocimiento es reconocer que la educación no es un mero proceso de transmisión de información, sino un poderoso medio de cultivar la comprensión, la interpretación crítica y la mejora del conocimiento (McNair et al., 2020). Este planteamiento hace hincapié en el papel fundamental de la educación para fomentar una comprensión más profunda del mundo y proporcionar herramientas para interpretarlo con sentido. Hay muchas razones fundamentales en este volumen que recogen esta perspectiva. A continuación tratamos de esbozar algunas de ellas:

			•La mejora del conocimiento como objetivo educativo. El objetivo de la educación no debe limitarse a la adquisición pasiva de información, sino que debe centrarse en la capacidad de comprender, criticar y aplicar el conocimiento de forma creativa y útil. Valorar el conocimiento implica reconocer el valor intrínseco del conocimiento y promover su uso positivo y constructivo (Eraut, 1985).

			•Desarrollo de la capacidad crítica y reflexiva. La educación debe dotar a los individuos de habilidades críticas que les permitan evaluar críticamente la información, las ideas y las teorías. Valorar el conocimiento significa fomentar la reflexión activa y una comprensión más profunda de las cuestiones, lo que conduce a una aplicación más significativa y útil de los conocimientos adquiridos (Biesta, 2023).

			•Fomentar la creatividad y la innovación. La educación destinada a mejorar los conocimientos debe estimular la creatividad y la innovación. Debe animar a las personas a utilizar los conocimientos adquiridos para generar nuevas ideas, soluciones y enfoques innovadores de los problemas. Esto promueve el progreso social, económico y cultural. Contribuir al progreso de la sociedad. La educación debe estar orientada hacia la contribución positiva a la sociedad en su conjunto.

			•Contribuir al progreso de la sociedad. La educación debe orientarse hacia una contribución positiva a la sociedad en su conjunto. Valorar el conocimiento significa preparar a las personas para que se conviertan en ciudadanos informados, conscientes y comprometidos, capaces de influir positivamente en la sociedad a través de sus conocimientos y acciones (Fiorucci, 2020). 

			•Responder a las necesidades emergentes. En un mundo en constante transformación, la educación debe adaptarse a las necesidades emergentes de la sociedad. Valorar el conocimiento implica no solo proporcionar conocimientos básicos, sino también desarrollar la capacidad de aprender continuamente y adaptarse a cambios rápidos y complejos. 

			•Proporcionar sentido y finalidad. la educación debe ayudar a las personas a encontrar sentido y finalidad a los conocimientos que adquieren. Valorar el conocimiento significa vincular el aprendizaje con el bienestar personal, la satisfacción vital y el enriquecimiento, permitiendo a los individuos realizarse plenamente.

			En conclusión, hablar de educación e innovación al servicio de la valorización del conocimiento es situar en el centro de la educación la promoción del uso activo, crítico y significativo del conocimiento para el bien de uno mismo, de la sociedad y del mundo (Akour y Alenezi, 2022). Esta perspectiva encarna una educación que va más allá de la acumulación de información, aspirando a cultivar individuos reflexivos, creativos y comprometidos con la construcción de un futuro mejor.

			4. INNOVACIONES Y DIVERSIDAD EN EL APRENDIZAJE CONTEMPORÁNEO

			Mediante un análisis profundo y un diálogo crítico, este volumen aborda varias cuestiones cruciales y de actualidad relativas a la formación, la enseñanza y la mejora del conocimiento en diversos contextos educativos.

			Las reflexiones de este volumen se centran en temas relevantes y diversos, ofreciendo una imagen completa y articulada de los retos y oportunidades que caracterizan el panorama educativo contemporáneo. Los autores de las contribuciones aquí reunidas nos guían a través de un recorrido por las dimensiones clave de la educación, analizando en profundidad los distintos aspectos que influyen en la formación de las personas, desde los contextos universitarios hasta los de los centros de educación preescolar y secundaria.

			En efecto, los distintos capítulos de este volumen abordan un amplio abanico de cuestiones, cada una de las cuales representa un pilar fundamental en el planteamiento de la educación y la enseñanza. Desde el desarrollo de la creatividad en el contexto musical universitario hasta el análisis del papel de la personalidad en el acoso escolar y el ciberacoso, cada tema se estudia con profundidad con el objetivo de aportar soluciones innovadoras.

			Los autores se centran en temas de actualidad como, por citar solo algunos: la integración de las tecnologías digitales en la enseñanza, la inclusión de las competencias interpersonales en el desarrollo curricular, la promoción de la diversidad y la igualdad de género a través de la educación, y la aplicación de estrategias pedagógicas de vanguardia. Estos enfoques no solo se refieren al contexto contemporáneo, sino que buscan activamente dar respuestas concretas a las necesidades sociales emergentes. De hecho, las reflexiones van desde la promoción de un clima escolar positivo en línea con la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (Tsalis et al., 2020), hasta el análisis de la eficacia de los programas de prevención del discurso del odio entre los jóvenes (Santerini, 2021; Blanco-Alfonso et al., 2022), hasta la importancia de desarrollar competencias emocionales en los educadores sociales (Iori, 2018), cada capítulo aborda la emergencia social como motor de un cambio profundo y sostenible en la educación.

			Confiamos en que este volumen resulte un recurso importante para todos aquellos que deseen comprender y contribuir a la forma en que la educación y el conocimiento pueden actuar como catalizadores del cambio social y cultural. Los innovadores planteamientos y consideraciones expuestos por los autores ofrecen ideas para la reflexión crítica e inspiran la acción, con la esperanza de un futuro en el que la educación pueda servir realmente de palanca para una sociedad más equitativa, integradora y progresista.

			En este sentido, es muy importante centrarse en la integración de las competencias digitales y comunicativas en la enseñanza (Mañas Pérez y Roig-Vila, 2019). Explorar cómo se pueden utilizar las tecnologías modernas para mejorar el aprendizaje de los estudiantes, proporcionándoles las herramientas y habilidades necesarias para hacer frente a un mundo digital que cambia rápidamente. Examinar cómo pueden adoptarse las tecnologías de un modo más integrador, teniendo en cuenta la diversidad cultural y educativa, para garantizar un aprendizaje más eficaz y equitativo (Ainscow, 2020). Las tecnologías virtuales proporcionan a menudo un entorno de aprendizaje simulado, que permite a los estudiantes experimentar conceptos complejos de forma segura y práctica, y las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) pueden motivar e influir en el cambio de la propia enseñanza de los profesores. El uso de las tecnologías para la enseñanza y el aprendizaje es un aspecto crítico de la educación contemporánea y varios capítulos destacan cómo la integración eficaz de las tecnologías en el entorno educativo puede mejorar el aprendizaje de los alumnos, enriqueciendo los métodos de enseñanza y adaptándose a las necesidades y características de los alumnos de hoy.

			En definitiva, los distintos capítulos de este volumen ofrecen una amplia gama de perspectivas pedagógicas y didácticas que pueden ser valiosas para la innovación y la mejora del entorno educativo. Como ya se ha mencionado, muchos capítulos destacan la importancia de integrar eficazmente las tecnologías digitales en la enseñanza y el aprendizaje. Esta integración se considera clave para mejorar la eficacia del mismo, aumentar la interactividad y proporcionar experiencias de aprendizaje más atractivas y personalizadas. Otras contribuciones, en concreto las que abordan la creatividad en la música y la innovación educativa, hacen hincapié en el fomento de la creatividad y la innovación como elementos clave de un aprendizaje significativo. La educación debe animar a los estudiantes a pensar de forma creativa, explorar nuevos enfoques y desarrollar soluciones originales.

			Algunos ensayos, en cambio, abordan la importancia de atender a la diversidad y promover la inclusión en la educación. Las tecnologías se consideran a menudo herramientas que pueden ayudar a superar las barreras lingüísticas, culturales y cognitivas, permitiendo a un mayor número de alumnos acceder a la educación en igualdad de condiciones. Varios capítulos hacen hincapié en la importancia del aprendizaje activo, interactivo y atractivo. El uso de tecnologías y metodologías innovadoras puede fomentar un compromiso más profundo por parte de los estudiantes, fomentando la participación activa, el pensamiento crítico y la resolución creativa de problemas (Dunn y Kennedy, 2019). No hay que pasar por alto las reflexiones que destacan la oportunidad de adaptar la enseñanza en función de las necesidades individuales de los estudiantes. Las tecnologías permiten una personalización del aprendizaje, posibilitando adaptar el itinerario educativo en función de los niveles competenciales, ritmos de aprendizaje y estilos cognitivos de los estudiantes.

			En resumen, los distintos capítulos ponen de relieve la importancia de una pedagogía y una didáctica innovadoras y centradas en el alumno que aprovechen el potencial de las tecnologías modernas para enriquecer el aprendizaje, promover la creatividad, fomentar la inclusión y preparar a los alumnos para ser ciudadanos conscientes y activos en una sociedad en evolución.

			5. CONCLUSIONES

			La exigencia actual del proyecto no debe quedar prisionera de las condiciones sociales contingentes, sino que debe ser un fuerte impulso hacia la superación de la situación actual para abrirse a otras posibilidades que satisfagan mejor el deseo de plenitud. En este sentido, el proyecto educativo se convierte en una especie de reacción contra el estancamiento, la resignación, la rutina y el riesgo de banalizar la existencia. La escuela, precisamente a la luz de la experiencia de la pandemia, siendo la institución de la reconstrucción democrática, como lo fue en la posguerra, para expresar su deseo de bondad y plenitud, debe redescubrir su dinamismo, manifestar su libertad, poner en juego sus energías y capacidades. 

			Características, las brevemente mencionadas, que perfilan una escuela cada vez más en el centro de las dinámicas que caracterizan la vida contemporánea en transición acelerada, accidentada, contradictoriamente a caballo entre instancias de universalidad y de particularidad, entre la búsqueda de la unidad del saber y la necesidad de especialización, entre la libertad y la igualdad, entre los derechos humanos y los derechos de la naturaleza.

			La tarea de la escuela consiste en garantizar que los estudiantes dispongan de lo que Bruner (1967) denomina metafóricamente la «caja de herramientas de la cultura», es decir, la disponibilidad de una serie de capacidades críticas y herramientas metodológicas a través de las cuales puedan interpretar la realidad y ser capaces de enfrentarse a los problemas que plantea y organizar su propia existencia (Baldacci, 2020).

			En conclusión, se trata de un volumen que combina el compromiso político y cultural con un proyecto pedagógico caracterizado por la amplitud de horizontes y sólidas referencias científicas y culturales. Una obra que será de gran valor para todos los profesores, investigadores y estudiosos de la escuela y la educación, un intento de proporcionar elementos adicionales para fortificar la «caja de herramientas» de cada uno.
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			1.INTRODUCTION

			During the past twenty years, the issue of sustainable development has captured the attention of the world, and global summits and forums have been held for it. As a result of this interest, sustainable development has become a basic requirement for achieving justice and fairness in the distribution of development gains and wealth between different generations. It has become an inevitable necessity for developed and underdeveloped countries.

			The reason for this concern is due to its great role in the development of these countries and the advancement of their economies, in addition to protecting the environment and its natural resources and being a crucial issue for the existence of future generations.

			In addition, the prolonged global crises over the past decades have led to an interest in providing in-depth analysis and careful review of current economic models, with the aim of finding paths for sustainable development to reduce poverty, increase human well-being, and sustainable exploitation of natural resources, especially water bodies, which have received wide resonance of interest in International forums, which generated a new concept of an economy capable of achieving sound and sustainable management of water bodies in the world as more productive, given that water bodies occupy more than 75 percent of the globe, and this concept is “blue growth”.

			Despite the novelty of this term, it has become a source of great interest, going beyond academic and research boundaries, to economic and political decision-making circles in many countries of the world, especially since the world’s marine assets are estimated at about $24 trillion.

			In addition, the idea of the blue economy is based on the optimal and sustainable use of natural water resources in a way that guarantees that they will not disappear or deteriorate, by improving the economy and job creation, by ensuring respect for the environment and biodiversity.

			This study gains its importance by highlighting global trends in terms of optimal exploitation of water bodies as a natural head rich in wealth, which affects one way or another on achieving social welfare and improving the standard of living, Especially in developing countries, and this interest is reflected in the international efforts to develop international foundations and laws to achieve sustainable development in natural resources, which are necessary for the sustainability of the economic activity of countries. On the other hand, the main objectives of this paper were: Identifying the reality of blue economy in the world and its role in achieving sustainable development, identify the most important difficulties facing the exploitation of water bodies in the world, and learn about the national efforts, especially the national maritime departments, in achieving blue economy for countries.

			2. REVIEW

			2.1. Sustainable Development

			2.1.1. Definition of sustainable development concepts

			Concepts indicating sustainable development have varied since the emergence of this concept until today. There is more than one interpretation, but all agree that understanding sustainable development is based on designing an environmental strategy linked to the protection of heritage and biodiversity in a way that serves sustainable development in the long term (Tomislav, 2018).

			According to the famous global report “Our Common Future”, Sustainable development is defined as that development that meets the requirements of the current life without prejudice to the balance of benefiting from those components for future generations (Bounqab, 2019). Meaning, to create a state of harmony between the current urgent need of societies to improve living conditions and the possibility of the surrounding ecosystem to deal with those needs for current and future generations.

			William Ruckelshaus also stressed that there is an urgent need for a consensual and integrated process, the basis of which is based on the relationship between the growth of the development economy within the framework of preserving the environment (Hart, 2003).

			We can define sustainable development here as a deliberate process that includes continuous evaluation to achieve a balance between using the resources of the surrounding environmental systems as inputs to the process and ensuring that the needs of current and future generations for those resources are met as outputs of the process.

			2.1.2. Dimensions of Sustainability and Marine Resources 

			Many international reports mentioned how to project the dimensions of sustainable development on the marine environment through many topics, which includes (Ebrahimi, 2019):

			The Social Dimension

			It refers to the relationship between the environment and human beings, and to the advancement of human well-being and upgrading the basic minimum level of education, health, and rights services. It is a development that aims to achieve social development among all members of society, so it can only be achieved through the development of human resources. This means that the interest of the human is the goal of any development program and at the same time it is a means of achieving it. Thus, sustainable development means (United Nations, 2023): Social justice between people and taking the hand of the vulnerable groups, and justice between generations as well; Human development or what is known as investing in the human resource to achieve sustainable human development; Active participation in the planning and implementation phases of development within a national strategy; Control people’s consumption behavior, and accept logical limits that keep away from extravagance and do not deprive balanced food.

			Environmental Dimension

			Environmental protection has a high level of importance among the sustainable development goals, so it is sometimes seen as a goal in itself because it mainly deals with the issue of resources used to fuel productive activities and encourage growth.

			The objectives to be achieved in this dimension are (Supply Chain Info, 2023): The oceans and seas have a role in the production of oxygen, photosynthesis, and the recycling of nutrients, for example, submerged marine plants produce (50 %) of the oxygen on the surface of the earth; The environmental damage to the human environment from pollution and extraction of marine resources that is not based on sustainability leads to huge negative effects; The final documents of many conferences on sustainable development have recognized that the existence of healthy oceans and coasts is capable of achieving development goals such as poverty eradication and the possibility of providing sufficient food for societies.

			Economic dimension

			It is represented by the repercussions and results of the economy on the environment, such as how to improve industrial technologies, where it seems clear here that the basic structure of this dimension consists of the presence of sustainability in economic growth in addition to the efficiency of capital, and the existence of primary needs, and societal rights. Where it falls under this dimension: Take serious steps to stop the excessive waste of natural resources and achieve equality in their distribution; Acknowledgment of the developed countries’ responsibility for pollution and treatment, and reducing the dependence of developing countries; Creating job opportunities, which leads to reducing the unemployment rate; Exploiting the available resources in the manufacturing process, raising the level of the local economy, and encouraging the local production process; Increase the national income of the state; Developing economic development related to the marine environment; Adopt national policies to promote marine products for future generations.

			Institutional dimension

			This dimension is related to public and governmental departments and institutions, the executive apparatus of the state through which it draws and implements its environmental, social, and economic development policies. Without institutions capable of implementing the strategies of the sustainable development scheme through sustainable programs implemented by qualified individuals, countries will not be able to proceed in sustainable development.

			Technological dimension

			Communication and information technology had a major role in facilitating access to the concept of sustainable development, through technological development that led the process of improving and simplifying procedures related to the performance of private and public facilities alike, as well as enhanced research activities, and contributed to modernizing new enterprise patterns that include technology incubators, cities, stimulated economic growth, and created many job opportunities, which reduced poverty such as unemployment, and facilitated the development of programs aimed at transforming society into an information society, in addition to that, communications played a major role in achieving sustainable development.

			However, for true sustainable development, care must be taken to fulfill the following conditions, the most important of which are (United Nations, 2023): Use of cleaner technology; Using environmental laws to reduce environmental degradation, especially gas emissions; Finding alternative means or alternative energy for hydrocarbons such as solar energy; Stop the accelerating deterioration of the ozone layer.

			2.1.3. Sustainable Development Goals

			Sustainable development aims to achieve many environmental, economic, and social goals, as a long-term, continuous, comprehensive, and integrated process with dimensions related to economy, society, politics, culture, and the environment. Although the goal of sustainable development is the human being in the end, it must at the same time preserve the environment in which the human being lives. Therefore, its goal must be to make fundamental changes in the infrastructure and superstructure of society without harming the elements of the surrounding environment.

			2.2. The Blue Economy

			2.2.1. The conceptual framework of the blue economy

			Attention has been directed around the world, remarkably, to the search for the wealth inherent in water bodies, and in an accelerating manner, because they contain a huge amount of economic resources that would diversify sources of income and create millions of job opportunities around the world, and this was reflected in various initiatives of the United Nations committees, from which a new concept of the economy emerged (Martínez-Alier, 1995).

			This concept is characterized by the ability to achieve sound management of the world’s water bodies, which is the blue economy.

			2.2.2. The Concept of the blue economy

			This concept was mentioned in a striking way, especially after the United Nations conference in Rio de Janeiro, which was held in 2012, and this concept was adopted by the Belgian businessman, “Gunter Pauli” (Qi, 2022).

			Many definitions of this concept have been adopted, as these definitions were developed at the beginning by international institutions that specialize in studying national and regional strategies related to the blue economy, and we will discuss some of these definitions below:

			The United Nations Environment Program dealt with the concept of the blue economy as an economic strategy aimed at achieving social and economic security for people, guaranteeing their social rights, and in line with preserving the environment and limiting the consumption or depletion of its resources.

			However, the World Bank developed a comprehensive concept of the blue economy, defining it as an integrated system between all economic sectors, working together harmoniously through a clear and comprehensive policy from the perspective of using marine natural resources as sustainable resources (UNEP, 2012).

			The European Commission, which adopted the blue economy as a future direction of growth for the European Union countries, defines the maritime economy as all forms of economic business related to marine and maritime areas and their coasts.

			Here we can define it in general as the wise and rational use of water bodies through integrated management of all partners and stakeholders to preserve the marine ideological system and water resources, with the aim of achieving economic growth and food and social security in line with the sustainability of water resources.

			2.2.3. Characteristics of the blue economy

			The blue economy takes on the following features (THE WORLD BANK, 2023): It is an economy that relies entirely on marine surfaces, by exploiting the wealth inherent in the seas, which reflects positively on the current and future society socially and economically. This economy provides people and societies with food security, improves the standard of living, well-being, institutional and societal stability, reduces unemployment and enhances the level of education and health; The blue economy is a strategic framework, so its promotion must be within an administrative model based on an environmental system, and therefore it will be the result of sound decision-making procedures in various industries and the development of society as a whole; It is a political tool and a means to achieve economic security, as it offers many economic investment opportunities within the supply chain, which is closely linked to all marine and coastal resources; It is part of the green economy; It aims to create a sustainable economy accompanied by effective protection of the marine ecosystem.

			2.3. The blue economy and sustainable development

			2.3.1. The contribution of the blue economy to achieving sustainable development

			In this chapter, we will learn about the importance of creating development strategies for the marine industries sector that adopts a sustainability approach, and there are many reasons that highlight such strategies, the most important of which is that the marine industries occupy 90 percent of the total volume of global trade exchange, being the most economical and safest means of transportation.

			And due to the importance of the maritime sector in the economic development of countries in the world and its close connection to the basic supply chain for many of the economic activities of those countries, it has become imperative for those countries to focus on creating sustainable development through this important sector, and it seems that this is what the Organization for Economic Cooperation and Development noticed when it predicted that the economic development during the coming years will be the source of the marine industry because of its impact on competitiveness and reduce unemployment rates (WWF, 2018).

			Day after day, generation after generation, and from time immemorial, humans relied on the maritime sector, with its seas, oceans, and rivers, to meet its needs, aspirations, and economic successes.

			The biggest evidence of this in the present day is that the best successful economies in the world are those that have created opportunities and invested in the maritime sector to achieve successful and sustainable economic growth for the current and future generations.

			2.3.2 Analyzing the goals of the blue economy and sustainable development for the maritime sector

			The significance of the blue economy and the SDGs in the marine industry fall into the following categories that are interrelated in the analysis: objectives connected with the biosphere, objectives connected with society, and objectives connected with the economy.

			Biosphere objectives

			For economic growth and social justice to occur, it is necessary to safeguard the biosphere. The world will not be able to achieve the remaining objectives if the goals for clean water and sanitation, underwater life, land life, and climate action are not met (Oecd, 2016).

			Through emissions into the air and discharges into the sea, marine industries also have a direct influence on the biosphere. For examples: Maritime transport is responsible for approximately 3 % of total human CO2 emissions annually, and current international regulations have addressed the quality and energy efficiency of new ships by setting out a roadmap for developing a greenhouse gas reduction strategy through the International Maritime Organization (IMO); Cases of accidental oil spills from ships or offshore installations have decreased dramatically from the seventies to the present day, thanks to international practices and regulations (Hussain, 2016); Ships are responsible for emitting about 18 million tons of nitrogen oxides (15 % of the global total) and 10 million tons of sulfur dioxide annually, and the new regulations are expected to reduce these emissions, which entered into force at the beginning of the year 2020; As is well known, marine transport is a major contributor to the introduction of alien and exotic marine species through ecosystems, as the Ballast Water Management Convention issued by the International Maritime Organization will significantly contribute to reducing the transmission of these species.

			Despite this, biofouling also still clearly contributes to the movement of marine organisms from their original environment, which will reflect negatively on the marine environment, which also contributes to the movement of invasive marine species, and a legal framework has been established to regulate it as well.

			The shipping sector can help reach the development targets related to the objectives through: Sustaining strict measures related to limiting the discharge of gray water and harmful liquids and chemicals into the seas, within an advanced monitoring system; Improving and developing a system that achieves efficient use and recycling of water directly within the operations it manages; It is necessary to take into account all the necessary requirements for the drainage and protection of water during the construction of ships; Directing support to food industries and the clean energy industry in the oceans as an alternative to land; Take all international and local legal measures that may contribute effectively to reducing emissions, such as nitrogen oxides, carbon dioxide, and carbon dioxide; Periodic review and development of international policies for shipping to reduce greenhouse gasses through the International Maritime Organization, in addition to the need to link shipping policies to joint efforts between sectors.

			Community objectives

			This section discusses community-related goals like fighting poverty, promoting social justice, and fostering peace and health (Smith, 2014). For examples: Food, energy, and other goods have access to global markets because ships transport more than 80 % of them. With current delivery costs estimated at 7 % of the value of goods in developed nations and 8 % to 11 % for non-industrial nations, cargo is a highly efficient mode of transportation; Emissions of nitrogen oxides and sulfur oxide are among the biggest challenges facing coastal areas because of their negative repercussions on the ecosystem as a whole as well as on human health, as these emissions cause heart and lung cancer annually (UNCTAD, 2012); Maritime transport is the main artery for transporting goods around the world, which may be legal or illegal goods, so caution must be exercised in this matter.

			The shipping sector can help reach the development targets related to objectives through: Provide sustainable transportation at a low cost to transport cargo and people; Providing transportation to markets at reasonable prices; Provide commodity support to vulnerable groups to build resilience and in emergency situations; Removing obstacles that limit the creation of new job opportunities within the maritime economy; Support and promote access to clean and renewable energy and food at a reasonable cost; Develop strict policies to deal with hazardous chemicals in the operations of marine facilities and shipping, to ensure the safety of the environment, personnel and facility; Maritime regulatory institutions effectively implement policies related to sustainability; Continue to monitor and support educational and training facilities by evaluating the results and outputs of education and training (maritime education and training); Reviewing global standards for maritime skills and education within the SOLAS agreement with the aim of improving the outcomes of maritime training. (academies and maritime training centers; Improving gender equality in the establishments operating in the maritime sector; Supporting women to assume leadership positions; Providing alternative energy services for ships carrying goods at the docks and ports; Directing support for port facilities with the aim of obtaining clean and renewable energy in its various forms; Provide safe, affordable, accessible and sustainable intercity transportation services.

			Economic goals

			It refers to societal and biophysical economic goals, with an emphasis on infrastructure, industry, innovation and reducing inequality while promoting respectable employment and economic growth (Corbett, 2007) .

			For examples: According to studies, the total output of the marine industries exceeds 300 billion dollars annually, with more than 5-6 million jobs. As for the number of jobs resulting from the outputs of the marine industries, it is estimated at more than 31-33 million jobs, and these are large numbers, and they are increasing; The SOLAS agreement managed, regulated, and protected the affairs of workers in the maritime sector;Although more than 90 % of marine vessels are recycled, many unhealthy and safe practices still exist in some countries, especially developing ones.

			The shipping sector can help reach the development targets related to objectives through: Facilitate industry-wide economic expansion and job creation by providing freight services that are both affordable and sustainable; Continuing to apply and improve labor rights and safety practices in the operations of the maritime sector facilities, through the implementation of the International Labor Organization conventions, the Convention for the Protection of Life at Sea; Continue to cooperate with relevant institutions in the maritime sector to find out about the latest developments and modern practices with the aim of conducting a review and development of regulations related to safety; Providing sustainable cruises to support sustainable tourism; Updating the sector’s ships and modernizing them with new environmentally friendly technologies; Enhancing the ability of the marine industry sector to adapt to developments that may suddenly occur in the sector, whether they are risks related to epidemics, climate change, or others; Support research and development in the ocean and related industries; Ensuring the diversity of living wages within the establishments and according to their operations; Ensure that all shipping operations are orderly and safe.

			2.4. Risks of sustaining the blue economy and ways to mitigate them

			Despite the huge size of the economy based on marine resources, there are many risks that negatively affect the sustainability of these resources and represent a real threat to the marine environment in general, and they are caused by the unsustainable use of marine resources in general, which limits their ability to meet the requirements of sustainable development. The most important of these risks are (OECD, 2016; Burgess, 2018; Christiansen, 2021): The impact of marine debris on biodiversity through the entanglement of organisms with debris materials or their ingestion of them, which can kill these organisms or make them unable to reproduce; Human pressures with regard to coral reefs in the world, about 20 percent of them have actually been destroyed, and there do not appear to be any prospects for their recovery. Studies also confirm that about 24 percent of the remaining reefs are at risk of imminent collapse, while another 26 percent face risk of collapse in the longer term; The lack of regulations and laws regulating fishing leads to the elimination of marine life day after day; All countries should pay attention to the size of the losses that will occur in the future if countries do not deal seriously with the issue of climate change (Bennett, 2022); A decline in the numbers of some marine fish species, as a result of irresponsible and overfishing; There is a noticeable increase in acidity levels in ocean waters, and these are very disturbing signs.

			Therefore, the shipping sector can help reach the development targets related to objectives through: Increasing Global and regional cooperation to reduce the risks to marine vulnerable habitats. It should also seek to establish comprehensive, effective and fairly managed systems for areas protected by governments to conserve biodiversity; locally, we must adopt choices that consider the state of the oceans when purchasing products or eating foods derived from the oceans, and the rational consumption of marine wealth; Save energy by making small changes in daily life, such as using public transportation and unplugging electronic devices from electricity, and these actions contribute to reducing the carbon footprint, which is a factor contributing to rising sea levels; Avoid the use of plastic and develop an environmental system to recycle and destroy it, in addition to campaigns to raise awareness of the seriousness of this issue through publications and trips to clean coastal and underwater areas; Promoting and raising awareness about the importance of marine life within the global environmental system and the risks that may result from mishandling it on the Earth’s ecosystem.

			3. RESULTS

			The blue economy aspires to raise economic growth rates and societal output and maintain or improve livelihoods while ensuring environmental sustainability, by focusing on the concept of sustainability; The current stage of the blue economy is considered an exploratory stage within a long path to develop and understand it. Therefore, it is dangerous to limit the definition of the concept to market exploitation, and subsequently to deplete and waste its wealth; Overlapping interests between developed countries and emerging or developing countries in the same region as a result of the global momentum due to their blue orientation, must be taken into account; The blue economy is a new developmental approach and a strategic alternative for oil and non-oil countries, as research confirms that a third of the global stock of oil and gas lies in the seas.

			4. THE RECOMMENDATIONS 

			The blue economy should not only be about market opportunities, it should also develop non-blue resources such as traditional ways of life to stimulate communities to contribute to mitigating the devastating effects of climate change; There must be a global framework that legislates and organizes the blue orientation of countries; The blue orientation must be linked to the presence of the green economy orientation of countries to ensure a positive interaction for development; The need to develop a mechanism to monitor and control the seas and oceans because of its importance in monitoring illegal activities.

			As for the most important recommendations related to the marine industry at the state level, they are as follows: Setting standards through the National Maritime Administration and in coordination with partners to create value for ports by achieving sustainable development goals; Existence of a policy of controlling emissions and using accurate data as a key to reducing emissions in ports and air quality in neighboring residential areas. Therefore, this policy must be integrated into the work strategies of ports and partners in the maritime sector; Better maneuvers for captains in ports within towing companies and pilotage within specific training and awareness, can significantly reduce emissions in port areas; The success of the sustainable development goals depends on the exchange of information with full transparency between the partners, the disclosure and exchange of various reports regarding the criteria for measuring the achievement of these goals, and thus unifying the views of all partners and working in a team spirit; All partners, including the maritime departments, should focus in their work strategy during the coming years on implementing the goals of sustainable development within its three economic, social and environmental dimensions; In light of the accelerating developments of climate change worldwide as a whole, we must attach utmost importance to implementing the goals of sustainable development to reduce the various sources of pollution and contribute to mitigating their effects on life and society in general; The lack of resources and financing will hinder the implementation of the goals of sustainable development, and it is necessary to review the general budget of countries as well as the partners to implement those goals; The need for a supportive national and political will, especially in the maritime sector, for the success of implementing and achieving sustainable development goals in the sector, in cooperation with all partners.

			5. CONCLUSIONS

			Day by day, the human race has realized that man is an integral part of the marine ecosystem, and that he must carefully plan, manage, and implement his economic activities, balancing the desire to improve human living standards and well-being while maintaining the health of the ecosystem.

			In order to achieve a developmental management of water bodies in general and the exploitation of their marine resources through the sustainable development goals, many governments, organizations, and societies have become aware of the need for a more coherent, integrated and informed approach among them.

			There is no doubt that maritime transport and the maritime industry are the beating heart of the economies of the maritime countries, and this is evident from the interest directed to that vital sector.

			In contrast, the vast ocean area with its marine resources is at risk, as many of these marine resources are non-renewable, which have already reached critical limits. Therefore, it has become necessary for the marine sector to rebalance these resources through sustainable development.
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			Abstract: Background: The development of creativity in the area of music in university education context and searches for possible programs or interventions have increased exponentially in recent years. However, no reviews analyzing interventions have been published. Purpose: The aim of this review is to analyze systematically the development of creativity through the different intervention programs carried out in the university context within the area of music. Method: A systematic review of PubMed, Web of Sciences and Scopus was carried out according to the Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA) guidelines. Results: Of the 113 studies initially identified, 16 were fully reviewed, and all interventions were extracted and analyzed. Relevance: The interest shown in such diverse geographical locations provides clear evidence that the development of creativity in the area of music within the university context is a highly relevant topic, which still has a long way to go. Moreover, the interventions can be varied and applied in different degrees, making it a perfect field to create and innovate.
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			1. INTRODUCCIÓN 

			En la actualidad hay numerosas investigaciones referentes a la importancia del desarrollo de la creatividad para la educación (Minors et al., 2017; Soto et al., 2022; Varías y Callao, 2022). Así, Aizpurua et al. (2018) o Vaamonde-Sánchez et al. (2021) trabajan una línea que aborda la cuestión de cómo podemos mejorar y desarrollar la creatividad en la educación musical superior presentando nuevas perspectivas. Además, se pueden encontrar numerosos estudios que trabajan el desarrollo de la creatividad valiéndose de nuevas tecnologías como herramienta para un posible desarrollo creativo musical en el alumnado de educación superior (Cheng, 2022; Todea-Sahlean, 2017). 

			Tal y como se puede observar, se trata de un tema muy valorado por la comunidad científica, si bien es cierto que resulta útil poder aunar la información que se dispone en la actualidad sobre distintas intervenciones que fomentan la creatividad. En este aspecto, la necesidad de una recopilación y análisis es lo que han sido el punto de partida para el presente estudio que tiene como objetivo analizar sistemáticamente el desarrollo de la creatividad a través de los diferentes programas de intervención que se realizan en diferentes grados universitarios en el área de la música. Así, se podrán sacar conclusiones actuales sobre la importancia de este tema y los tipos de intervención que se realizan.

			2. MÉTODO	

			2.1. Estrategias de búsqueda

			La revisión sistemática se realizó siguiendo las pautas de Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA) (Moher et al., 2015). 

			Se realizó una búsqueda sistemática para identificar artículos publicados antes del 4 de octubre de 2022 en PubMed, Web of Sciences y Scopus. La búsqueda se realizó en el título, resumen y palabras clave y la estrategia de búsqueda combinó términos que abarcaron los temas de (1) población, (2) intervención, (3) palabras relacionadas con los resultados. Las palabras clave se conectaron con and para combinar los tres grupos y con or para vincular las palabras de cada grupo: población —university, higher education, high education—; intervención —intervention, program, y resultados— creativity, music.

			2.2. Criterios de inclusión y exclusión

			Una vez finalizada la búsqueda se eliminaron los registros duplicados y posteriormente, en función de los criterios de inclusión/exclusión, se revisaron los registros restantes para verificar que cumplían con los criterios que se pueden observar a continuación.

			En cuanto a la población, como criterio de inclusión se tuvo en cuenta que fueran estudiantes universitarios, excluyendo por tanto a todos los no-universitarios.

			En relación con la intervención, como criterio de inclusión se tomaron programas para fomentar la creatividad en relación con el área de la música, y se excluyeron los que no tuvieron este objetivo. 

			En cuanto a los resultados, se incluyeron los programas que han informado el desarrollo de la creatividad, descartando los que no habían informado. 

			Por último, en cuanto al diseño del estudio, se incluyeron solo estudios originales y de texto completo escritos en inglés o español, y se descartaron los demás idiomas, así como otros tipos de artículos además del original, como, por ejemplo, revisiones, cartas a los editores, registros de ensayos, propuestas de protocolos, editoriales, capítulos de libros o resúmenes de conferencias.

			2.3. Procedimiento

			La información extraída de los artículos originales incluidos fue sobre la muestra, el país, el grado y la intervención.

			El proceso de evaluación metodológica se realizó utilizando una versión adaptada de los criterios de evaluación STROBE (O’Reilly et al., 2018), buscando estudios elegibles para su inclusión. Cada artículo fue evaluado sobre la base de 10 criterios específicos (ver tabla 1). Cada ítem se evaluó mediante caracterización numérica (1 = completado y 0 = no completado). Como sugieren O´Reilly et al. (2018), la calificación de cada estudio se interpretó cualitativamente según la siguiente ley: el estudio tiene riesgo de sesgo o baja calidad con una puntuación inferior a 7 puntos, mientras que aquellos estudios con puntuaciones superiores se consideran de bajo riesgo de sesgo o alta calidad.

			3. RESULTADOS

			3.1. Identificación y selección de estudios

			Inicialmente se identificó un total de 113 documentos de las bases de datos, de los cuales 14 fueron duplicados. Así, se seleccionaron un total de 99 artículos. Después de examinar los títulos y resúmenes y el texto completo de los artículos restantes según los mismos criterios, se excluyeron 33 estudios por el criterio 5 (study). De los 66 artículos se descartaron 38 por no cumplir con el criterio 1 (population), 11 por el 2 (intervention), 0 sobre la base del criterio 3 (outcomes), y 1 artículo por no poder acceder al texto completo. Por lo tanto, se incluyeron 16 estudios para el análisis cualitativo.

			3.2. Calidad metodológica

			En la tabla 1 se puede observar la calidad metodológica general de los artículos atendiendo a la siguiente valoración de cada ítem: proporciona en el resumen un resumen informativo y equilibrado de lo que se hizo y lo que se encontró (ítem 1); establece objetivos específicos, incluida cualquier hipótesis preespecificada (ítem 2); indica los criterios de elegibilidad y las fuentes y métodos de selección de los participantes (ítem 3); para cada variable de interés, proporciona fuentes de datos y detalles de los métodos de evaluación (medición). Describe la comparabilidad de los métodos de evaluación si hay más de un grupo (ítem 4); explica cómo se manejaron las variables cuantitativas en los análisis. Si corresponde, describe qué agrupaciones se eligieron y por qué (ítem 5); da las características de los participantes del estudio (ítem 6); resume los resultados clave con referencia a los objetivos del estudio (ítem 7); discute las limitaciones del estudio, considerando las fuentes de posibles sesgos o imprecisión. Discute tanto la dirección como la magnitud de cualquier sesgo potencial (ítem 8); da una interpretación general cautelosa de los resultados teniendo en cuenta los objetivos, las limitaciones, la multiplicidad de análisis, los resultados de estudios similares y otra evidencia relevante (ítem 9); indica la fuente de financiación y el papel de los financiadores del presente estudio y, si corresponde, del estudio original en el que se basa el presente artículo (ítem 10).

			Tabla 1. Calidad metodológica de los artículos
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			3.3. Análisis de los artículos

			A continuación, se muestran los resultados de los análisis de los artículos donde se puede observar la información más destacada en cuanto a la muestra, país, grado y la intervención. 

			Las muestras de los estudios son representativas y, además, desde el punto de vista geográfico, se encuentran artículos de América, Europa, África, Asia y Oceanía. En cuanto al grado que estudian los participantes, la mayoría son del ámbito de la educación, otros grados dentro de las ciencias de la comunicación, o grados que utilizan la tecnología musical o la informática al servicio de la música y, por último, también hay muestras que han sido recogidas del grado de Música y, en concreto, dentro de estudios de Artes o de Interpretación. 

			En cuanto a la intervención, se puede observar que son variadas: así, algunas intervenciones evalúan distintos aspectos de la creatividad en función de variables concretas o tras realizar diversos programas. Dentro de los aspectos de la creatividad se pueden citar: rendimiento verbal, figurativo y creativo; pensamiento divergente; habilidades de pensamiento creativo; creatividad digital; competencias musicales creativas. Los programas pueden estar basados en un currículo de música inclusivo; tratarse de prácticas musicales activas, creativas, colaborativas, críticas o interdisciplinares; o programas que trabajan las artes escénicas. Por último, las variables que han tenido en cuenta han sido el área de estudio y la especialización en actividades artísticas lúdicas; edad; instrumento; género; o nivel educativo de los padres. 

			Otras intervenciones parten de unas herramientas concretas, como pueden ser las tecnológicas para estimular la creatividad musical. Por ejemplo, se han utilizado instrumentos digitales y analógicos, se han valido de sus cuerpos u objetos cotidianos o sonidos ambientales, de tecnología musical, o hacen uso de Internet subiendo a plataformas como YouTube las composiciones de canciones que han realizado. 

			Por último, desde una perspectiva más pedagógica, algunas intervenciones se plantean con el objetivo de fomentar la confianza y las competencias entre los docentes generalistas para la enseñanza creativa de la música en la escuela primaria; otras intervenciones a través del juego invitan a los participantes a conectarse a un acto para hacer música; otra que trata la creatividad desde la imitación en el ámbito del jazz; y una que desde el punto de vista de la neurociencia analiza las diferencias entre los grados de Música e Informática en cuanto a preferencias hemisféricas cerebrales y también analiza cómo procesan la información (Arkhipova et al., 2021; Chesson et al., 1992).

			A continuación, se pasa a analizar la información más detallada y exhaustiva de cada artículo.

			Aranguren (2015) trabajó con una muestra de 418 participantes (189 hombres, 229 mujeres), con una edad media de 21,9 años, que cursaban desde el segundo curso al último de carrera en los grados de Psicología, Filosofía y letras, Música, Ingeniería, Ciencias de la comunicación. El estudio se realizó en Argentina. En la intervención analizaron la influencia del área de estudio, la especialización y la participación en actividades artísticas lúdicas sobre el rendimiento verbal y figurativo en el Torrance Creative Thinking Test (TTCT). 

			Arkhipova et al. (2021) trabajaron con una muestra de 46 participantes (6 hombres, 40 mujeres) que cursaban el grado de Formación de Profesores para Escuelas Primarias. Los estudiantes contaban con una media de entre 5,3 y 10 años de educación musical. El estudio se realizó en República Checa. Trabajó el programa «Audición diferente» (DHP) es una actividad educativa dirigida a estimular la creatividad musical por parte de la composición grupal en el aula. En DHP los participantes usaron sus cuerpos, sonidos que se originaban con objetos cotidianos y sonidos ambientales como los «elementos» para la composición musical. El taller duró dos días y la muestra se sometió a exámenes FMRI antes y después del taller, mientras que otro grupo de control también fue escaneado dos veces.

			Berbel-Gómez et al. (2022) trabajaron con una muestra de 55 alumnos (14 hombres, 41 mujeres) que cursaban el grado de Educación Primaria, en el tercer curso de la Universidad de las Islas Baleares de la asignatura Educación artística: música, didáctica en la escuela primaria. El estudio se realizó en España. La intervención se basó en el programa «Mi barrio, mi escuela». Durante dos meses, los alumnos realizaron composiciones musicales con instrumentos digitales y analógicos a través del programa secuenciador Cubase. Las composiciones resultantes sirvieron como material para sonorizar diversas acciones expositivas del barrio Nou de Llevant-Soledat Sud.

			Biasutti et al. (2015) trabajaron con una muestra de 23 participantes que cursaban el grado de Profesor de Primaria con habilidades musicales básicas aptitudes como un buen sentido del ritmo, entonación, algunas habilidades auditivas tales como discriminación de tono y habilidades auditivas. El estudio se realizó en Italia, Eslovenia, Países Bajos, Austria. El programa intensivo denominado «Escuela internacional de verano en la formación de profesores de música» (ISSEMT) tuvo como propósito fomentar la confianza y las competencias entre los docentes generalistas en formación para la enseñanza de la música en la escuela primaria. En ISSEMT, se adoptaron métodos diseñados para mejorar la comprensión de los participantes sobre la enseñanza creativa y la enseñanza para la creatividad. Toda la actividad educativa fue evaluada por los estudiantes mediante cuestionarios y discusión. Además, se realizó una entrevista de seguimiento a los estudiantes a los dos años y cinco meses, al finalizar el ISSEMT.

			Browning y Gaffney (2019) trabajaron con una muestra que cursaba el grado de Música y, en concreto, el tercer año de Música de QUT. El estudio se realizó en Australia. «The Flow Project» fue un cruce entre una sesión de grabación y una presentación en vivo. Se convirtió en una experiencia de creación de conocimientos, ya que los estudiantes tenían la tarea de trabajar juntos para desarrollar y entregar el proyecto. «The Flow Project» intentó deconstruir y desmitificar el proceso de producción musical invitando a participantes externos a conectarse con el acto de hacer música a través del juego. 

			Chesson et al. (1992) trabajaron con una muestra de 54 alumnos (30 hombres, 24 mujeres) con una media de edad de 22,68, que cursaban el grado de Música e Informática. El requisito que debían tener previamente era completar al menos un curso universitario de teoría musical para estudiantes de música y finalización de al menos un curso universitario de programación de computadoras para estudiantes de ciencias de la computación. El estudio se desarrolló en Estados Unidos. La intervención se llevó a cabo para determinar si las carreras universitarias de música y las carreras de informática comparten características comunes de preferencias hemisféricas cerebrales. El HIPS (Encuesta de procesamiento de información humana de Torrance y Taggart) consta de 40 ítems, y los últimos nueve tratan sobre preferencias que se relacionan significativamente con el enfoque específico de resolución de problemas del sujeto. Los ítems contienen tres selecciones de elección forzada cada uno. La encuesta contiene un folleto de perfil de estrategia y tácticas, que se utiliza para describir cómo cada individuo procesa la información.

			Draper y Hitchcock (2006) trabajaron con una muestra de 15 estudiantes que cursaban el grado de Tecnología Musical en la Universidad de Griffith, por lo que el estudio se desarrolló en Australia. La intervención se basó en el «Music Technology Industry Affiliates Program» (MTIAP). Consta de los siguientes pasos: orientación; entrevistas; comienzan las prácticas; seminarios estudiantiles «Viva voces»; informes quincenales de supervisión; reuniones de estudiantes con supervisores académicos; reuniones académicas con supervisores de la industria; seminarios para estudiantes/industria; última semana de prácticas; informe escrito final; informe y encuesta estudiantil.

			Frith y Loprinzi (2018) trabajaron con una muestra de 32 participantes que cursaban diferentes grados. El estudio se desarrolló en la Universidad de Mississippi en Estados Unidos. La intervención incluyó tres visitas de laboratorio por participante. Los individuos participaron en tres condiciones experimentales aleatorias de 15 minutos: caminar en cinta rodante, música autoseleccionada o un período de control sentado, y posteriormente completaron cuatro evaluaciones de creatividad durante cada visita (tres pruebas de pensamiento divergente y una prueba de pensamiento convergente), con el orden de las tareas de pensamiento divergente contrapesado. El desempeño de la tarea de creatividad se calificó de forma independiente a través de cuatro parámetros dependientes, que incluyeron fluidez, flexibilidad, originalidad y elaboración.

			Malkoc (2015) trabajó con una muestra de 124 estudiantes que cursaban el grado de Educación, de la Facultad de Educación de Atatürk del Departamento de Bellas Artes y del Departamento de Educación Musical, Universidad de Marmara, en Turquía. La intervención se centró en investigar si las puntuaciones de los estudiantes en habilidades de pensamiento creativo muestran alguna diferencia significativa en términos de nivel de edad, nivel de clase, instrumento básico, género, nivel educativo de los padres. De las variables exploradas está si la población objetivo recibió o no educación primaria y si tomó lecciones relacionadas con la educación preescolar durante sus años de universidad. Se utilizó la escala de creatividad «¿Qué tan creativo eres?» y una encuesta. 

			Minors et al. (2017) trabajaron con una muestra de estudiantes que cursaban el grado de Música de la Universidad de Kingston, del real conservatorio escocés, de la Universidad de Bath Spa, de Liverpool Hope, situadas en Reino Unido. El estudio se llevó a cabo a través de diferentes pasos: la integración de creatividades prácticas dentro de un currículo de música inclusivo (Taking Race Live); el papel de las habilidades de empleabilidad, resiliencia y adaptabilidad; la importancia de la creatividad digital (programas de maestría); el imperativo del cambio institucional en materia de género e igualdad (proyecto de investigación comisionado por NAMHE); la noción generalizada de una experiencia estudiantil integrada y el uso de las redes sociales dentro de la educación superior.

			Murillo y Tejada (2022) trabajaron con una muestra de 72 alumnos (22 hombres, 50 mujeres) con una media de edad de 20,1 años. Estos estudiantes cursaban el grado de Magisterio de Educación Primaria y estaban matriculados en la asignatura Expresión Musical y su Didáctica en Educación Primaria de la Universidad de Valencia, en España. La intervención se llevó a cabo durante un semestre y se basó en una práctica musical activa, creativa, colaborativa, interdisciplinar y crítica que pretendía fomentar la reflexión sobre las propias habilidades musicales de los alumnos y así tratar de mejorar la autopercepción de sus capacidades didácticas en relación con la música. Se utilizó el «Project Based Approach» (PBA) y un cuestionario. 

			Sušić (2018) trabajó con una muestra de 223 participantes que cursaban el grado de Educación Inicial y Preescolar matriculados en el primer y segundo curso de la Facultad de Formación del Profesorado de la Universidad de Zagreb, situada en Croacia. El estudio examinó las competencias musicales creativas y se llevó a cabo siguiendo los siguientes pasos: se aplicó un cuestionario para la recopilación de datos demográficos y la autoevaluación de los estudiantes sobre las competencias musicales fundamentales, metodológicas y prácticas. Posteriormente, la evaluación de las habilidades de los estudiantes se agrupó en cinco subconjuntos de competencias: fundamentales, metodología de la enseñanza musical, actividad musical creativa, metodología práctica de la enseñanza musical y competencias prácticas de la actividad musical creativa. En el subconjunto final, se pidió a los estudiantes que proporcionaran respuestas tanto cuantitativas como cualitativas para identificar las competencias que les gustaría mejorar en el curso de sus estudios.

			Todea-Sahlean (2017) trabajó con una muestra de 13 alumnos que cursaban el tercer curso del grado de Pedagogía de la Educación Primaria y Preescolar. El estudio se desarrolló en Rumanía. La intervención se llevó a cabo mediante diferentes actividades: seleccionar y diseñar materiales para crear historias sonoras; componer canciones y publicarlas en YouTube.

			Wilf (2012) trabajó con una muestra de alumnos que cursaban el grado de Música de Jazz de U.S. Collegiate. El estudio se desarrolló por tanto en Estados Unidos. La intervención analizó la distinción entre imitación y creatividad, que ha jugado un papel preponderante en el imaginario moderno y la teoría antropológica. Se centró en un programa de música de jazz universitario de Estados Unidos, en el que los educadores de jazz utilizan tecnologías de sonido avanzadas para restablecer la interacción inmersiva con los sonidos de los maestros del jazz del pasado en un contexto de desaparición de los lugares de actuación para el jazz. Se analizó una práctica pedagógica clave en el curso en la cual los estudiantes produjeron réplicas precisas de las improvisaciones grabadas de antiguos maestros del jazz y luego las tocaron en sincronía con las grabaciones. 

			Yende (2021) trabajó con una muestra de 20 participantes que cursaban el grado de Tecnología y Artes Escénicas de la Universidad Tecnológica de Tshwane y del Departamento de Artes Escénicas. El estudio se desarrolló en Sudáfrica. En este estudio se utilizó una metodología de investigación cualitativa, mediante la cual se utilizaron métodos como entrevistas cara a cara realizados con estudiantes y egresados de Artes Escénicas, profesores y empleadores de la industria. 

			Zhakupova et al. (2018) trabajaron con una muestra de 220 participantes que estaban matriculados en el grado de Música y Folklore del Sur de Ural Instituto Estatal de Artes (llamado Tchaikovsky) de los departamentos de Música, Folclore y Coreografía. El estudio se desarrolló por tanto en Rusia. La intervención se realizó mediante observación participante; ТВМ-1: la prueba de pensamiento divergente (creativo) identifica cinco factores cognitivos estrechamente en correlación con la exhibición creativa de la personalidad; ТВМ-2 «Autoevaluación de la creatividad personal» es un cuestionario para la autoevaluación de las cualidades psicológicas individuales de un niño superdotado; ТВМ-3 «The Williams Scale» es una escala de calificación que permite a los padres y maestros evaluar el potencial creativo del niño.

			2. DISCUSIÓN

			El objetivo de esta revisión ha sido analizar sistemáticamente el desarrollo de la creatividad a través de los diferentes programas de intervención que se realizan en el ámbito universitario dentro del área de música. Los principales hallazgos han sido: (i) se ha trabajado con muestras bastante representativas y en puntos geográficos diversos; (ii) la importancia de fomentar enfoques específicos para favorecer el pensamiento creativo dado que se obtienen resultados que mejoran la creatividad, y desde un punto de vista neurocientífico se modifica la respuesta conductual y cerebral; (iii) la integración de las tecnologías digitales brindan una clara oportunidad de colaboración con otras disciplinas y permiten fomentar y expresar abiertamente la creatividad de diversas formas; (iv) se pueden realizar intervenciones muy variadas y centradas en distintas variables o aspectos dentro de la creatividad. 

			En líneas generales, se puede afirmar que tras las intervenciones se logra una mejora en la creatividad, y se anima a fomentar el trabajo creativo a través de la interpretación, la improvisación, la composición, el juego, la práctica musical activa, creativa, colaborativa, interdisciplinar y crítica, por ejemplo (Browning y Gaffney, 2019; Sušić, 2018). Otras intervenciones que se han realizado son mediante el desarrollo de espacios musicales activos en la escuela, para favorecer una mayor reflexión pedagógica o mejora de la autoconfianza, entre otros aspectos (Murillo y Tejada, 2022). Además, se puede proponer hacer uso de las tecnologías digitales, ya que está demostrado que brindan a los estudiantes de música una clara oportunidad de colaboración con otras disciplinas como computación creativa, práctica de medios creativos, diseño web, publicación, videojuegos y producción audiovisual, permitiendo a los alumnos expresar abiertamente su creatividad de diversas formas (Minors et al., 2017; Todea-Sahlean, 2017).

			3. CONCLUSIONES

			Cabe destacar la unanimidad encontrada en cuanto a la importancia que tiene proponer enfoques específicos basados en la creatividad, ya que promueven la fluidez de ideas, flexibilidad y originalidad de pensamiento en diversas actividades, facilita la interdisciplinariedad, ayuda a desarrollar nuevas ideas con capacidad analítica o a la comprensión de la escucha del sonido, por ejemplo. Por otro lado, cabe subrayar el papel de la integración de la tecnología y lo digital dentro de la educación musical, ya que permite fomentar y reforzar la creatividad y la imaginación de los estudiantes, o la capacidad de trabajo en equipo, entre otros aspectos.

			El presente estudio podría tener como limitación que, a pesar de haberse incluido las bases de datos más relevantes, es posible que en algún otra base de datos se pudiera encontrar algún otro artículo. No obstante, esta revisión sistemática puede ser el punto de partida para futuros estudios, ya que la comunidad científica ha demostrado que el desarrollo de la creatividad en el ámbito musical dentro del contexto universitario es un tema de gran relevancia, que aún está en pleno desarrollo y que tiene mucho recorrido por delante. Además, el interés mostrado en puntos geográficos tan diversos deja una evidencia clara de ser un tema aplicable independientemente de los idiomas o culturas. Por último, el trabajo de la creatividad con relación a la música se puede trabajar en distintos grados universitarios y las intervenciones pueden ser variadas, por lo que es un campo perfecto para crear e innovar siguiendo las directrices señaladas en esta revisión, y lograr una educación de futuro mucho más enriquecedora con nuevas herramientas que permiten el desarrollo de todo el potencial de las habilidades creativas del alumnado. 
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			Abstract: The learning of additional languages at the pre-primary level is a growing concern. At the European level, teaching additional languages from an early age has been promoted for decades and the teacher is recognized as one of the key determinants of success in the teaching process. This makes it necessary to know how future pre-primary teachers are trained in the teaching of English as a foreign language, in this case, in the Spanish context. So, the curricula of all Pre-primary degrees from Spanish universities were analyzed. For this purpose, a documentary analysis of the curricula of the 76 Spanish universities was carried out, both quantitatively and qualitatively, concluding that future teachers are not sufficiently trained to be able to implement such an appropriate teaching of the language at such an early age. In view of this situation, it is necessary to create a new Pre-primary teacher profile specifically trained to teach English as a foreign language at this very early age. This publication is part of the LEXEI project, one of the predecessor projects to the current LEyLA project (Ref. PID2021-123055NB-I00).
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			1. INTRODUCTION 

			In recent times, we have witnessed a surge in the importance and prominence of Pre-primary education, given that it is considered the cornerstone of education and lifelong learning, as well as a crucial component in fostering the well-being and development of children (Council of Europe, 2019; European Commission, 2011; Peeters, Sharmahd, & Budginaité, 2016; UNESCO, 2016, Van Laere, 2021). It is necessary to clarify that The Pre-primary stage, according to the European Council (2019), is conceived as “any regulated arrangement that provides education and care for children from birth to the compulsory primary school age —regardless of the setting, funding, opening hours or programme content— and includes center and family day-care; privately and publicly funded provision; pre-school and pre-primary provision” (p. 7)

			In lighting the importance of early stages, the learning of languages is also an area of utmost concern at this stage, given the plurilingual society in which we live in. So, the learning of additional languages (including foreign languages) at any age has become one of the top priorities both nationally and European-wide (Edelenbos, Johnstone, & Kubanek, 2011). Specifically, the European Union has placed special emphasis on very early language learning (0-6 years old) and has launched numerous initiatives encouraging European countries to adapt their educational policies accordingly. Already 20 years ago, the Barcelona European Council fixed the teaching of at least two foreign languages from a very early age (European Commission, 2003). Therefore, for decades now, the importance of early language learning has been emphasized at the European level, which has been reflected in the proliferation of various projects based on early language promotion, such as ELLiE (Enever, 2011) or the Bilfam - Bilingual Family Project (Pirchio, Taschner, Colibaba, Gheorghiu, & Jursová, 2015), although there is still a long way to go. Furthermore, at that same moment, the Action Plan “Promoting language learning and linguistic diversity” established that one of the basic pillars for early language learning is that teachers are specifically trained for this purpose (European Commission, 2005), as supported by more recent research (Alstad, 2022, Andúgar, 2017, Cortina-Pérez, & Andúgar, 2021; Lazzari, 2017; Urban et al., 2012) and as the Council of Europe (2019) clearly states “Staff is the most significant factor for children’s well-being, learning and developmental outcomes. Therefore, staff working conditions and professional development are seen as essential components of quality” (p. 12). Currently, there is a latent inequality as to when this early learning is introduced in the different European contexts, how it is implemented, and what training teachers receive, as we will detail below (Eurydice, 2017, 2019).

			Hence, it is of utmost concern to ascertain who is responsible of this teaching and how they are trained nowadays. This study focuses on delving into the analysis of the current training that future Pre-primary teachers receive in relation to teaching English at this early stage. It is centered on the Spanish context, where English is considered a foreign language and its introduction is recommended from the second cycle of Pre-primary education (3-6 years) (Andúgar, 2017; Andúgar, & Cortina-Pérez, 2019). 

			2. THE TEACHER IN CHARGE OF FOREIGN LANGUAGE TEACHING: PROFILE AND TRAINING

			Despite the fact that teaching foreign languages at an early age is widespread in most European countries (Eurydice, 2017; Andúgar, Tornel, & Cortina-Pérez, 2016; Cortina-Pérez, & Andúgar, 2021), it is not a practice that is properly structured and planned, due to an inappropriate distribution of resources and significant differences in teacher training (Andúgar, 2017). So, as some European studies suggest (Alstad, 2020; European Commission, 2003, 2005, 2011, 2012a, 2012b, 2013; Edelenbos, Johnstone, & Kubanek, 2006; Enever, 2011, 2014), there is a lack of adequately trained teachers in Europe to meet this new demand.

			This scenario makes it necessary to reflect on two questions: what teaching profile is most qualified for this teaching and how is this teacher trained, as they are the central contributor to children’s welfare, learning and development (European Commission, 2020) and only a high-quality pre-primary education and care service lead to beneficial outcomes for the learner (European Council, 2019). Before reviewing matters pertaining to the profile of teachers, and in an effort to gain a better understanding of the existing situation, it is compelling to talk about the reasons that led us to the current situation.

			There are several reasons that could explain this situation. Pre-primary is not a mandatory educational stage, making it difficult to implement new measures that all students can benefit from. Secondly, the introduction of English teaching at an early age, although it is a practice that is increasingly widespread in Europe due to the interest of the European Union in promoting a plurilingual society and encouraging early language learning (European Commission, 2003, 2005; Enever, 2015), does not begin at the same age range in every country (only some countries start at 6-7 years old), nor is it mandatory in all countries due to the diversity of existing Pre-primary provision models (Eurydice, 2017). In Spain, it was not until 2006 that it was introduced in most Spanish regions, although not in the same academic year nor following similar didactic guidelines, so there is great heterogeneity in this regard (Andúgar, Cortina-Pérez, & Tornel, 2019). And third, the teachers who are usually in charge (traditionally Primary School teachers specialized in foreign languages) are not trained for this purpose, as they receive knowledge to teach a foreign language at a higher level. Currently, the situation is changing, and more and more autonomous communities in Spain are allowing Pre-primary practitioners to be responsible of this teaching if they can demonstrate at least a B2 level of proficiency according to the Common European Framework of Reference for Languages (European Council 2002, 2020). Both profiles have advantages and disadvantages, as the Primary School teacher specializing in foreign languages usually does not receive training on the development of children in Pre-primary education or on the most appropriate methods for teaching them; and the Pre-primary teacher has limited knowledge of both linguistic and didactic levels (Andúgar, Cortina-Pérez, & Tornel, 2019; Mourao, 2019; Ping et al., 2013). 

			It is not only important to reflect on which teaching profile is most suitable for this teaching, but also on what training pre-service teachers should receive on the field. Diverse investigations (Andúgar, 2017; Mourão and Ferreirinha, 2016; Ping, Vicente, and Coyle, 2013) have determined that this training should focus on three fundamental areas (Andúgar, 2017; Andúgar, Cortina-Pérez, & Tornel, 2020). Firstly, didactic training should cover appropriate teaching methods and techniques, with emphasis on creating a natural learning environment that respects the pedagogical principles that govern this stage, such as the global and playful approach; employing methods that promote oral skills, such as the Total Physical Response method; using resources like songs, poems, dramatizations, English corners, or storytelling; or through materials that provide visual support, such as flashcards, puppet, or realia, and maximizing the use of the foreign language. Secondly, linguistic training should aim to offer an appropriate linguistic model for children at this age, especially in oral skills, as these are the primary skills to be focused on when teaching a foreign language at the Pre-primary level.

			Thirdly, psychological training should be included, incorporating aspects related to the child’s developmental psychology. This will enable the teacher to adjust the teaching methods to the learners’ capacities and limitations, respecting their learning pace. The cognitive, psychomotor, socio-affective, and personality development of children at the Pre-primary level is very different depending on whether they are three, four, or five years old.

			This three-dimensional training will enable the teacher to possess the necessary knowledge to provide an adequate linguistic model to the students, using an appropriate methodology that respects the child’s developmental characteristics.

			3. OBJECTIVES

			The conspicuous lack of teacher training both at the European level (Alstad, 2020) and at the national level (Flores and Corcoll, 2008; Enever, 2015; and Fleta, 2016) has led to thinking about the need for a specific Pre-primary Foreign Language Teacher profile (Andúgar, 2017; Alstad and Mourão, 2021; Cortina-Pérez and Andúgar, 2021; Kubanyiova, 2020) who is trained in the three aforementioned dimensions (Andúgar, 2017), what we have come to term as the LExEI teacher (teacher of foreign language in Pre-primary Education).

			So, the main objective of this study is to analyze the university training offered to future Pre-primary teachers related to foreign language teaching (LExEI profile) to determine whether they are being trained in these three dimensions. We focus on the Pre-primary profile because, as previously mentioned, this profile is currently being promoted as the most suitable for teaching foreign languages at this age by both public administrations and different research studies. 

			From this main objective, the following specific objectives are derived, which will allow us to explore the training that future Pre-primary teachers receive in detail:

			•Describe the initial LExEI training offered by the Pre-primary Education degree in all Spanish universities.

			•Analyze the factor “source of funding” of the Higher Education institutions that offer these studies.

			•To gain an understanding of the nature of the contents of the LExEI subjects in the Pre-primary degree at the didactic, linguistic, and psycholinguistic levels.

			4. METHOD 

			4.1. Research design 

			To determine the training that future teachers of Pre-primary education are receiving, it was necessary to design a research study that would allow us to analyze in detail the LExEI training being offered to them. Therefore, a document analysis understood as “a systematic procedure for reviewing or evaluating documents-both printed and electronic (computer-based and Internet-transmitted) material” (Bowen, 2009, p. 27), was carried out, with the main objective of the research serving as the guiding axis (Peña, 2022), to systematically gather and analyze all the information collected.

			In a document analysis, the sample is made up of the documents that allow us to achieve the research objective, and the main difference with other research methods is that existing documents are used. However, the research process must be equally rigorous as in other research methods (Tight, 2019), which is why the classification was carried out by three researchers, thus ensuring credibility, transferability, reliability, and confirmability of the obtained information.

			4.2. Sample and procedure 

			In this case, the sample consisted of the syllabi of the different subjects which include training on how to teach English in this very early stage in the Pre-primary degrees of all Spanish universities (public and private), 76 in total. Therefore, intentional sampling (Campbell et al., 2020) was chosen to select these documents.

			In this document analysis, the information was first classified quantitatively, to determine how many universities offered this training, and secondly, qualitatively, to further elaborate on the contents included in the different subject syllabi.

			To be specific, the study reviewed the curricula of 76 Spanish universities (CRUE: non-profit association made up of a total of 76 Spanish universities: 50 public and 26 private. https://www.crue.org/en/about-us/) in the academic year 2021-2022. Only the courses (361), both mandatory (122) and optional (239), that included training related to the teaching of English in Pre-primary education were selected for this review. It is important to note that bilingual degree programs were not considered, as they cover the same courses related to teaching English as in the non-bilingual option, nor were courses that address language teaching in multilingual contexts, as these are specific cases for bilingual regions.

			To collect all the data, an ad hoc analysis matrix was developed, which established different categories for quantitative analysis:

			•autonomous community/province/region

			•public and private centers

			•courses: course titles and character of the course (mandatory/optional)

			Regarding the qualitative content analysis of the course guides, a deductive-inductive approach was used, starting with pre-defined provisional codes obtained from the theoretical framework review: LING (content related to the study and mastery of the target language), DIDA (content related to language teaching methodologies oriented toward early childhood education), PSICOLIN (psycholinguistic content focused on understanding children between 0 and 6 years old).

			5. RESULTS

			The results of the documentary analysis of the Pre-primary Education degrees of all the Spanish universities are presented below, only including subjects that provide specific training in the teaching of English in Pre-primary Education, whether they are mandatory or optional subjects. 

			In view of comprehending the Spanish setting, general data are given on these subjects (total number, compulsory or optional and whether they correspond to public or private universities). Subsequently, the focus of the analysis is on the various types of content that are reflected in the teaching guides of the subjects, and which make it possible to determine whether the teacher is trained in the 3 cited dimensions (linguistics, psycholinguistics, didactics)

			Table 1. Summary of LExEI subjects in the Pre-primary degree in the Spanish territory 

			[image: ]

			After the initial compilation and quantitative analysis of the pre-primary education degrees in all Spanish universities, it can be stated that there are 99 pre-primary education degrees in the different Spanish universities. Of these 99 degrees, a large number of centres (93) include LExEI training in the subject contents, 55 of which are public and 38 private. Therefore, LExEI training is more prominent in public universities, 59,1 % compared to 40,9 %. Specifically, and if referring to the subjects, a total of 361 subjects in all the pre-primary degrees include LExEI training, 210 in public universities and 151 in private universities.

			The higher levels of provision of this training in public universities is not only evidenced by the total number of subjects but also in terms of the actual presence of this training, as the number of compulsory subjects in this respect is higher in public universities (36,2 % compared to the 30,5 % in private institutions).

			Hence, from this first quantitative part, it could be understood that almost all the pre-primary education degrees at Spanish universities offer training on how to teach English at this specific school stage. However, in more than half of the cases, the subjects are elective, which implies that not all future teachers will receive the same training. This reinforces the latent European-wide shortage reported by several studies, confirming the fact that there are no teachers who are adequately prepared to deal successfully with foreign language teaching at a very early age. 

			Now that we have a picture of the situation of Pre-primary Education Degrees in the Spanish context, it is necessary to complete this quantitative data with a more in-depth analysis of the training received by future teachers, i.e. whether they are trained in the three dimensions mentioned above.
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			Figure 1. Pre-primary degrees subject’s contents classification.

			A total of 361 subjects related to the LExEI profile have been identified and analysed within the pre-primary education degree programmes. In general terms, 228 of the subjects include didactic training, i.e. 63,2 % of the total number of subjects (361), a very high rate; 195 of them address linguistics, i.e. 54 % and 81 subjects cover psycholinguistic aspects (22,4 %). Note that the same subject may include content from several of the dimensions analysed and therefore the percentage of each dimension is calculated according to 100 % = 361 subjects. 

			With regard to the type of institution, public institutions have a higher number of subjects covering the four aspects mentioned above, as can be seen in Figure 2.
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			Figure 2. Pre-primary degrees domains of training according to the type of funding institution

			6. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

			The qualitative analysis allows us to address the second and third objectives of the research, namely, the factor “source of funding” of the Higher Education institutions offering these programs and to gain a comprehensive understanding of the nature of the contents covered in the LExEI subjects within the Pre-primary Education degrees, encompassing didactic, linguistic, and psycholinguistic aspects. 

			Within didactic training, several categories can be established, as didactics is extensive and encompasses different essential aspects to understand how this teaching should be put into practice. On one hand, teaching methods would be included, such as Total Physical Response (TPR) used by the University of Santiago de Compostela, Universidad Rey Juan Carlos, and the University of Alicante. Another example is the communicative approach or task-based approach used by the University of Granada or the International University of Catalonia. It is worth noting the presence of Content and Language Integrated Learning (CLIL) in the curriculum of several universities, including Jaume I University, Basque Country, Alicante, UNIR, and the University of Valencia. It is important to highlight that in many cases, these are bilingual communities, as CLIL is recommended in multilingual settings, such as in the Valencian Community. 

			The presence of CLIL training in a large number of subjects only confirms the possibilities of this approach in the Pre-primary stage, a fact which is supported by recent and outstanding research in this area (Otto, & Cortina, 2023), which only confirms the appropriateness of this teaching approach for this very early stage. It is also worth mentioning the teaching of English literacy, a contentious issue, as many experts believe that English language instruction should focus on oral skills in Pre-primary and delay literacy development until the primary education stage (Fleta, 2014; Cortina-Pérez, & Andúgar, 2018). Examples of literacy contents can be found at universities such as León, Zaragoza, or Huelva. It is interesting to note how Huelva University specifies the content to be covered: “Introduction to English literacy as a foreign language. Description of the English language, Pre-reading skills.” This takes into account the pre-reading stage in which learners find themselves, as they are beginning the pre-reading process in their first language (L1). Besides, as highlighted by the University of Zaragoza, it is interesting to include “visual literacies” as a way to support the learning process.

			On the other hand, specific resources play a significant role and are present in most universities. The most prevalent resources are stories, songs, rhymes, poems, tongue twisters, chants, arts and crafts, total physical response activities, and others. Technology in the classroom (TICs) is also widely used during this stage, supported by the new update to educational legislation, the LOMLOE, although not always supported by teachers. All these resources are suitable for this early age as they respect the principles of child learning and cater to the interests and needs of the child (Andúgar, 2017; Cortina, & Andúgar, 2018).

			The second most prevalent dimension is linguistics, which refers to content related to the study and mastery of the target language. It is present in 191 out of 361 subjects. There are universities, such as CEU Cardenal Herrera University, University of Vigo, University of Salamanca, Burgos, Católica de Ávila, Oviedo, Cantabria, and University of La Rioja, where there are subjects exclusively focused on purely linguistic aspects of the English language. Other universities have subjects that are clearly divided into two parts in their syllabi: the first part is dedicated to linguistic aspects and the second part focuses on didactic ones. This is the case in universities such as Valencia, Castilla la Mancha, Jaén, or Granada. It is important to note that some universities offer more than one mandatory subject in the Early Childhood Education degree, including subjects that focus solely on linguistic aspects and others that emphasize methodological aspects.

			The final dimension, concerning psycholinguistic aspects, focused on understanding children between 0 and 6 years old, is the least prevalent in the training of future teachers, as observed in the previous figure. Most of the subjects that include this training typically include some psycholinguistics contents are related to “Introduction to Teaching a Foreign Language in Early Ages: Key Concepts; characteristics of Learning in Early Childhood Education and of children aged 3 to 6 years; determinants influencing the learning of a second language at an early age” (University of Granada), “Foundations for the teaching/learning of a Foreign Language in Early Childhood Education. Characteristics of Language learners in Early Childhood Education” (University of La Rioja), or “How children learn in Early Childhood Education? Different pedagogical approaches. Considerations when teaching” (Complutense University of Madrid). It is worth highlighting how this psycholinguistic training is approached in some bilingual communities, such as at Jaume I University with the content “Teaching English in multilingual contexts. Cognitive, linguistic, and communicative foundations for teaching/acquiring English as a third language”, taking into consideration that the majority of students have more than one L1. Another example is the University of Santiago de Compostela, differentiating between “Theories of First Language Acquisition” and “Theories of Second Language Acquisition”. An interesting approach is also found at UNIR, where teachers are not only trained in fundamental developmental theories but also in emotional education, a crucial aspect at this stage, and in the influence of L1 on the learning of English as a FL. They cover topics such as “Theories and learning styles: towards teaching and learning foreign languages, Piaget: the child and interaction with the social environment, Vygotsky: the importance of social interaction, Bruner and the concept of ‘scaffolding,’ Gardner and the theory of multiple intelligences, Emotional dimension in learning, Learning styles, Introduction to teaching and learning foreign languages, Influence of age on foreign language learning, Influence of the native language on foreign language learning, Individual differences and their influence on foreign language learning.” 

			Therefore, although it could be expected this type of training to be included as part of the mandatory education for future Pre-primary teachers regarding FL teaching, there are not many subjects that cover it. However, the subjects that do include it offer valuable training in child development, theories that help explain it (Piaget, Vygotsky, Bruner), and specific insights into how an FL is acquired or the influence of L1 in this learning process. Additionally, they address fundamental aspects of emotional development at these ages.

			So, as a conclusion it can be affirmed the results of the LExEI training offered by Spanish universities within the Pre-primary Education degree allow us to obtain a detailed description of how future teachers are trained in this respect. This analysis and subsequent reflection are necessary as there is an increasing trend in regions where Pre-primary teachers with a certified B2 level in the English language are responsible for this instruction. The initial hypothesis that assumes the current training offered to future teachers is inadequate led us to specify the first objective of the research (Describe the initial Language Education in Early Childhood (LExEI). It can be stated that, although this teaching needs in Pre-primary education is generally acknowledged, as 93 % of Pre-primary Education degrees include some type of content related to language teaching at the very early ages, 66,2 % of these courses are optional; so, not all future teachers receive this training.

			It is safe to conclude that the training that future pre-primary teachers receive is not suitable for the effective provision of English as a foreign language at such an early age, as a very high percentage of subjects are only electives. However, it is true that the compulsory subjects cover very appropriate training for this purpose. Further expansion of the compulsory training on offer would be required to guarantee that the 3 dimensions of knowledge needed are addressed.

			It is, therefore, necessary to adopt a new training paradigm that focuses on the very young child, which supports and promotes the learning of foreign languages and responds to the needs of this stage and of the child.
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			Abstract: [Self-assessment has undergone a paradigm shift in the way it is understood, from a notion centred on self-assessment to a meaning of self-assessment as a process of self-criticism of the teaching and learning process carried out, which helps the development of autonomy and self-direction, the student’s critical sense of their own work, as well as facilitating the democratic participation of the student in the assessment process. Thus, we can consider that the practice of self-assessment implies an act of construction from what I knew, how I have been learning and what I know myself at the end of my teaching and learning process. The purpose of the quantitative research was to analyse the perception of university students of the Bachelor’s Degree in Teaching at the University of Valencia, with respect to the self-assessment experienced. A total of 161 students enrolled in the first four-month period of the 2022-23 academic year took part. The results showed that the participating students understand self-evaluation as an evaluation of themselves and perceive that self-evaluation contributes to the development of processes of acquiring responsibility and autonomy over their tasks or work. This new view of self-assessment should be accompanied by a process of deep reflection on what, how they learn and what strategies or instruments they could use to overcome obstacles, as well as a need for training in self-assessment for university students.]
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			1. INTRODUCCIÓN 

			La Declaración de Bolonia de 1999 impulsó cambios muy importantes en la evaluación del aprendizaje en la Educación Superior. Como señalan Ibarra-Sáiz et al. (2020), enfoques como la evaluación para el aprendizaje (Calatayud, 2021; Sambel et al., 2013), la evaluación orientada al aprendizaje (Calatayud, 2019; Carless, 2015) o la evaluación como aprendizaje (Dann, 2014; Earl, 2013) impregnaron dicha declaración que supuso un nuevo enfoque paradigmático de la evaluación. Concepción que fue cristalizando en la visión de entender la autoevaluación como una de las vías para innovar, incidiendo en la importancia de la participación del alumnado en su proceso evaluador.

			Si en teoría el protagonista de la educación es el estudiante, por lógica, no se le puede negar en la práctica que participe en su proceso de enseñanza y aprendizaje de una manera activa, así como también, en el proceso de evaluación a través de prácticas autoevaluativas. Concretamente para Boud (2019), se habla de autoevaluación cuando los estudiantes toman la responsabilidad de controlar y hacer juicios sobre aspectos de su propio aprendizaje. Este proceso sugiere animar a los estudiantes a buscar por sí mismos y en otras fuentes la determinación de criterios que deberán de utilizar para juzgar su propio trabajo, en lugar de dejarse llevar y ser dependientes de los criterios elaborados por sus profesores. En este sentido, la autoevaluación es una forma de implicar al estudiante en su propio proceso formativo, ya que fomenta la reflexión y la autocrítica sobre el mismo proceso. La autoevaluación, como tal, se recomienda como estrategia de aprendizaje y como instrumento de responsabilidad del propio estudiante sobre su propio proceso de aprendizaje, desde el cual el discente aprende a valorar, criticar y a reflexionar sobre su propio trabajo (Kambourova et al., 2021; Calatayud, 2007). Es un modo de educar en la responsabilidad y de hacer pensar al estudiante sobre lo que sabe, lo que no sabe y lo que necesita saber para realizar determinadas tareas, entre otros aspectos.

			En especial, para Anijovich y Cappelletti (2020), Boud (2020), Jones (2020), Cano et al. (2022), la implicación del estudiante en la evaluación a través de procesos autoevaluativos es sumamente importante para facilitar la reflexión sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje y para aprender a aprender. Pero consideran que se trata de prácticas que tienen aún poca tradición en la universidad pero que deberían de trabajarse más, puesto que según Sanmartí (2020) los estudiantes aprenden mucho más cuando se autoevalúan o son evaluados por sus compañeros/as, que cuando es el profesor/a el que detecta las dificultades o propone cambios.

			La investigación sobre autoevaluación demuestra de forma evidente que cuando hay participación del estudiante en el proceso evaluador se obtienen, por lo general, mejores resultados y más satisfactorios que cuando se utiliza una evaluación tradicional y, además, se logra un aprendizaje más activo, procesual, práctico y auténtico (Souto et al., 2020; Inda et al. (2008). Del mismo modo, en numerosos estudios se evidencia la relevancia de la autoevaluación como una estrategia primordial para desarrollar la reflexión (Aguilar, 2013), las habilidades metacognitivas y de pensamiento y, por supuesto, como herramienta para estimular el futuro aprendizaje (Kambourova et al., 2021; Thomas et al., 2011).

			Dada la relevancia que le concedemos a la autoevaluación como una estrategia que posibilita que el estudiante se responsabilice de sus logros, se automotive, se autorregule y autooriente su aprendizaje, nos propusimos analizar la percepción del alumnado universitario del Grado de Magisterio de la Universidad de Valencia, con respeto a la autoevaluación vivida en su escolaridad. La muestra estuvo constituida por 161 estudiantes de primer curso del año académico 22-23. Para ello, se diseñó un constructo teórico de categorías para penetrar en la complejidad de las percepciones. Dichas categorías de acceso fueron las siguientes: cultura autoevaluativa, constructivismo e impacto autoevaluativos. A continuación, y tras la revisión de la literatura especializada, Sambell, et al., 2013; Carless (2015); Boud y Soler (2015); Rodríguez-Gómez e Ibarra-Sáiz (2015); Watling y Ginsburg (2019); Souto et al. (2020), Anijovich y Cappelletti (2020); Boud (2020); Jones (2020); Kambourova et al. (2021) Cano et al. (2022) pasamos a especificar lo que queríamos averiguar en cada una de estas categorías.

			1.1. Cultura de autoevaluación

			En esta categoría se pretendió profundizar en la conceptualización de la autoevaluación. Si bien, en los últimos años, la autoevaluación ha experimentado un cambio de paradigma en la forma de entenderla, ya que ha pasado de la noción centrada como autocalificación (Canney, 2014) a un significado de la autoevaluación como un proceso de autocrítica del proceso de enseñanza y aprendizaje realizado que ayuda al desarrollo de la autonomía, al sentido crítico del estudiante, así como también, facilita la participación democrática del discente en el proceso de evaluación (Calatayud, 2007). Así mismo, como señalan autores como Logan (2015), Panadero (2011), Miller (2012), la autoevaluación es una experiencia de autodescubrimiento, crecimiento intelectual, de aprendizaje autodirigido y de autorregulación. Por tanto, es una de las claves de la evaluación formativa (Cano et al., 2022). En especial, como indica Kambourova et al. (2021), la autoevaluación se comprende como «un acto de la persona misma (el estudiante), pero estimulado y apoyado por el otro (el profesor/a) desde afuera» (p. 237).

			1.2. Constructivismo autoevaluativo

			En esta categoría se pretendió profundizar en que la práctica autoevaluativa implica un acto de construcción, desde lo que yo sabía, cómo lo he ido aprendiendo y qué se yo al final de mi proceso de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, Trevitt et al. (2012) consideran que la autoevaluación se puede aplicar cuando el aprendizaje es concebido como una construcción. Y desde esta óptica, la autoevaluación es un procedimiento metodológico para alcanzar uno de los objetivos educativos: «que el estudiante sea capaz de valorar su proceso de enseñanza y aprendizaje». Ahora bien, desde esta visión constructivista son necesarias dos premisas:

			A.Explicitar y comunicar los objetivos que se quieren alcanzar. Para ello, el estudiante ha de ser conocedor del plan de trabajo que queremos conseguir, y de cómo lo vamos a ir consiguiendo, etc. Necesariamente, hemos de: a) partir de las ideas previas que posee el estudiante. Conocer los contenidos de partida y b) perseguir que cada estudiante pueda hacerse una primera representación de lo que se quiere conseguir con el ciclo de aprendizaje que se le propone (a través de mapas conceptuales, etc.).

			B.Explicitar los criterios e instrumentos de evaluación y tomar en consideración la autoevaluación a la hora de calificar al estudiante. La autoevaluación ha de ser tenida en cuenta a la hora de evaluarlo.

			Pensamos que solo trabajando de esta manera la autoevaluación del estudiante incidiremos en el valor de la misma como un proceso de reflexión en el que el sujeto en formación participa en su propia evaluación. Es por ello por lo que, en esta categoría, vamos a incidir en las estrategias de evaluación y en la participación de los estudiantes en la elaboración de los criterios de evaluación, creación de rúbricas, etc. En este sentido, Duers (2012) declara que al permitir a los estudiantes ser parte de la construcción de criterios de evaluación que son utilizados para ellos, el profesorado cumple con su responsabilidad de equipararlos con herramientas para su futuro aprendizaje.

			1.3. Impacto autoevaluativo

			En esta categoría se pretendió profundizar en la finalidad y beneficios de la autoevaluación. Numerosos estudios, entre ellos, Kambourova et al. (2021, 2020), Calzada (2020), Souto et al. (2020), Vieira y Lima (2019) señalan de entre los beneficios que presenta la realización de una verdadera y auténtica autoevaluación, los siguientes: a) es uno de los medios para que el estudiante conozca y tome conciencia de cuál es su progreso en el proceso de enseñanza y aprendizaje; b) ayuda a los discentes a responsabilizarse de sus actividades, a la vez que desarrollan la capacidad de autogobierno; c) es un factor básico de motivación y refuerzo del aprendizaje; d) es una estrategia que permite al docente conocer cuál es la valoración que estos hacen del aprendizaje, de los contenidos que en el aula se trabajan, de la metodología utilizada, etc.; e) es una actividad de aprendizaje que ayuda a reflexionar sobre el proceso de enseñanza y aprendizaje realizado; f) es una estrategia que puede sustituir a otras formas de evaluación; g) es una actividad que ayuda a profundizar en un mayor autoconocimiento y comprensión del proceso realizado y h) es una estrategia que posibilita la autonomía y autodirección del estudiante. 

			2.  MÉTODO

			2.1. Participantes

			La muestra de la presente indagación cuantitativa, estuvo constituida por estudiantes de primer curso de Magisterio, donde se escogió un muestreo de tipo no probabilístico por conveniencia, lo cual facilitó el acceso a la muestra (n = 161) que estuvo compuesta por estudiantes matriculados en el primer cuatrimestre en el Grado de Magisterio de la Universidad de Valencia durante el curso 2022-23 donde: el 74,5 % pertenecen al género femenino y el 25,5 % al masculino con predominio de estudiantes que oscilan entre 18 y 19 años de edad (74,5 %) procedentes de centros públicos (74,5 %), concertados (23 % ) y privados con un 2,5 % . Se obtuvo consentimiento informado del estudiantado, sobre el uso meramente académico de los datos aportados y se les comunicó que se les guardaba el anonimato.

			2.2. Instrumento

			A partir del enfoque y diseño presentado para este estudio, se elaboró un cuestionario el cual surge a partir de la revisión de la literatura sobre la percepción de los estudiantes universitarios sobre la autoevaluación vivida. En tal sentido, la revisión de la literatura permitió identificar aquellas categorías para acercarse a las percepciones autoevaluativas. Categorías que ya han sido fundamentadas en el marco teórico de la investigación y que serán utilizadas para los resultados y discusión, tal y como se puede observar en la tabla 1.

			Tabla 1. Categorías para adentrarse en la percepción de la autoevaluación vivida.

			
				
					
					
				
				
					
							
							*Cultura autoevaluativa

						
							
							¿Cómo entiende el concepto de autoevaluación?

						
					

					
							
							¿Se considera que la autoevaluación forma parte de la calificación?

						
					

					
							
							¿Se consideran las prácticas de autoevaluación en el aula como una pérdida de tiempo? 

						
					

					
							
							*Constructivismo autoevaluativo

						
							
							¿Se explicitan los objetivos para comprender que es lo que se espera que se realice y logre sobre la tarea?

						
					

					
							
							¿Ha participado alguna vez en la elaboración de los criterios de evaluación y rúbricas de autoevaluación? 

						
					

					
							
							¿Se generan espacios para contestar preguntas de autoevaluación sobre el aprendizaje realizado?

						
					

					
							
							*Impacto autoevaluativo

						
							
							¿Se considera que la autoevaluación es un mecanismo que contribuye a un mayor proceso de adquisición de responsabilidad y de autonomía? 

						
					

					
							
							¿Se considera que las pautas de autoevaluación proporcionadas por los docentes sirven para darse cuenta en qué se debe mejorar? 

						
					

				
			

			Para obtener la confiabilidad del instrumento, fue sometido a la valoración de 5 jueces-expertos universitarios. Posteriormente, se tomaron en consideración todas las observaciones realizadas por los expertos y, adicionalmente, este cuestionario fue sometido a un proceso de validez y confiabilidad de consistencia interna Alpha de Cronbach de 0.708.

			2.3. Procedimiento

			La versión definitiva del cuestionario fue transcrita al formulario electrónico Google Forms. Luego se solicitó a tres docentes universitarios que realizan clases en magisterio, compartir el link de acceso al cuestionario con el estudiantado durante su horario de clases; de esta forma fue cumplimentado de forma online en el mes de septiembre de 2022. Se calcularon los estadísticos descriptivos y de frecuencia utilizando el paquete estadístico jamovi proyect (Versión 2.3) en cada uno de los ítems y para cada categoría con el propósito de conocer los resultados. El análisis de la pregunta ¿cómo entiendes la autoevaluación?, se realizó a través de un proceso de codificación que tuvo como propósito «reducir la variedad de respuestas dadas para una pregunta a pocos tipos de comentarios que pueden ser tabuladas y luego analizadas» (Rincón, 2014). Todos los datos fueron tabulados para su posterior análisis.

			3. RESULTADOS

			Para la primera categoría, hemos recogido las definiciones que el estudiantado participante tiene sobre la autoevaluación (ver tabla 2). Resaltan las categorizaciones uno y dos, donde el estudiantado participante señala que entiende la autoevaluación como una «evaluación sobre sí mismo», seguido de un «proceso para valorar sus propios esfuerzos y logros» a través de procesos de reflexión de lo realizado. En la categorización tres resultó que el estudiantado entiende la autoevaluación como una forma de «reconocer sus errores, aciertos y mejorar lo hecho». Finalmente, con un grado de frecuencia levemente menor aparece la cuarta categorización donde aparecen descripciones como «autocalificarse y/o asignarse una calificación a sí mismo o una calificación a su trabajo».

			Tabla 2. Percepción del concepto de autoevaluación.

			
				
					
					
					
					
				
				
					
							
							¿Cómo entiendes la autoevaluación?

						
					

					
							
							Categorización

						
							
							Codificación

						
							
							Respuestas

						
							
							Frecuencia

						
					

					
							
							Como evaluación sobre sí mismo 

						
							
							1a

						
							
							Evaluarse a sí mismo

						
							
							54

						
					

					
							
							1b

						
							
							Evaluación personal del trabajo realizado

						
							
							13

						
					

					
							
							Como proceso para valorar sus propios esfuerzos y logros

						
							
							2a

						
							
							Valoración de mi trabajo y el logro de los objetivos

						
							
							22

						
					

					
							
							2b

						
							
							Proceso de reflexión de mi trabajo.

						
							
							16

						
					

					
							
							Como proceso que ayuda a reconocer errores y aciertos para la mejora

						
							
							3a

						
							
							Ser consciente de mis errores y corregirlos

						
							
							16

						
					

					
							
							3b

						
							
							Visualización de mis conocimientos y aciertos

						
							
							12

						
					

					
							
							Como proceso de calificación 

						
							
							4a

						
							
							Calificarse a uno mismo 

						
							
							19

						
					

					
							
							4b

						
							
							Proceso de calificación de mi trabajo

						
							
							6

						
					

				
			

			Los resultados de la indagación reflejan que los participantes perciben que la autoevaluación no es una pérdida de tiempo en un 90,7 % (ver figura 1) y la consideran como parte de la calificación (79,5 %).
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Descripción generada automáticamente]

			Figura 1. Percepción de la cultura autoevaluativa.

			La segunda categoría (figura 2) nos revela que el estudiantado participante percibe, en un alto porcentaje (75,2 %), que se explicitan los objetivos para comprender lo que se espera que realicen. Sin embargo, muy pocos estudiantes (21,1 %), señalan que han sido partícipes de la elaboración de los criterios de evaluación y rúbricas de autoevaluación. Adicionalmente, los resultados evidencian la falta de espacios para contestar preguntas de autoevaluación sobre sus aprendizajes, lo que revela escasas posibilidades de generar un verdadero constructivismo autoevaluativo a través de la reflexión y el diálogo. Así, solo un 39,1 % del estudiantado participante percibe que se otorgan dichos espacios.
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			Figura 2. Constructivismo autoevaluativo.

			Para la tercera categoría, un elevado porcentaje (ver figura 3) de los participantes consideran que la autoevaluación contribuye a un mayor proceso de adquisición de responsabilidad y autonomía sobre sus tareas o trabajos (96,2 %). De la misma forma, consideran que las pautas de evaluación son herramientas útiles para darse cuenta de lo que deben mejorar (85,7). 
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			Figura 3. Impacto autoevaluativo.

			4.DISCUSIÓN

			Los resultados de la percepción de la autoevaluación del alumnado participante, dan cuenta del cambio de paradigma que postula la literatura, así cada vez más alumnos/as entienden la autoevaluación como «un proceso de autocrítica y evaluación de sí mismo/a», donde el estudiante «se analiza a sí mismo, se conciencia del aprendizaje de contenidos o habilidades y de sus dificultades» (Palacios y Kawamoto, 2021, p. 331); además de sentirse «valorado y tenido en cuenta como persona responsable, capaz de proponer puntos de referencia» (Kambourova, 2020, p. 648). De esta manera, «la persona misma, el self, puede valorar su aprendizaje mejor que nadie, por ser la única que realmente sabe lo que ha aprendido; cuánto le ha afectado en su ser integrar lo cognitivo, lo emocional y lo social» (Kambourova, 2020, p. 646-647). Por lo tanto, no podemos considerar la autoevaluación como una pérdida de tiempo, premisa que el estudiantado participante tiene claro. Pero no por ello, podemos pensar que se ha logrado el anhelado cambio de paradigma, al contrario, debemos seguir trabajando para cambiar la mirada de la cultura de la autoevaluación y, como propone Martínez et al. (2018), es preciso seguir fortaleciendo modelos que favorezcan la autoevaluación y la reflexión sobre las competencias del estudiantado de Magisterio y la mejora de la competencia docente. De esta forma, podemos ir acortando la brecha del peso de la tradición, al entender la autoevaluación como una mera autocalificación o calificación y medición, sino que se ha de enfocar a partir una mirada multidimensional, desde la comunidad académica (Kambourova, 2020). Como señala la autora, esta nueva mirada de la autoevaluación, 

			aún no permea las prácticas de los docentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje en educación superior…. siendo un hecho aislado y voluntario, supeditado al deseo, la convicción, el tiempo y la oportunidad del profesor, en lugar de ser un componente indispensable dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje. (Kambourova, 2020, p. 653-654)

			Esta nueva mirada debe ir acompañada de una reflexión profunda de lo que se ha hecho, cómo se ha hecho y cuánto falta para el logro de los objetivos de aprendizaje. Conocer y comprender el camino recorrido en este proceso de reflexión, autocrítica y análisis, es lo que se ha venido entendiendo como «constructivismo autoevaluativo», convirtiéndose en una condición necesaria para lograr la autodirección (Kambourova, 2020).

			Por otro lado, para lograr este constructivismo autoevaluativo se ha de conocer qué queremos conseguir (objetivos), y cómo lo vamos a ir consiguiendo (estrategias e instrumentos); que implica, además, la convicción de que el aprendizaje necesariamente se construye con la ayuda de los demás -docentes, estudiantes u otros- (Kambourova, 2020). Lo anterior, significa hacer partícipe al sujeto en formación de su propia evaluación. Así, lamentablemente la investigación da cuenta de la escasa participación de los estudiantes en la creación de los criterios e instrumentos de evaluación y la falta de espacios para interactuar a través de preguntas, por tanto, cabe preguntarse ¿cómo vamos a lograr procesos reflexivos, con la ausencia de estas premisas fundamentales? ¿en qué lugar quedan los procesos de evaluación justos y democráticos? Cuando los estudiantes evidencien actitudes más participativas, reflexionen sobre qué, cómo aprenden y qué estrategias o instrumentos podrían utilizar para vencer obstáculos, podrán ir desarrollando conciencia de sus debilidades, progresos y responsabilidades (Palacios y Kawamoto, 2021). No obstante, «no es solamente la evaluación de la propia actuación o la capacidad de emitir juicios sobre la propia actuación, sino que también es una forma de desarrollar estrategias de aprendizaje y mejorar los resultados de este último» (García, 2020, p. 41). 

			Lo anterior nos conduce a comprender el «impacto autoevaluativo» que genera la autoevaluación, considerada como una herramienta y/o «técnica eficaz para concienciar al estudiante sobre su progreso y potenciar autonomía y responsabilidad en el proceso individual de aprendizaje» (Antón González, 2013, p. 59). Por otro lado, potencia el desarrollo de los estudiantes en sus capacidades de reflexionar de un modo profundo y crítico sobre su proceso de aprendizaje, convirtiendo el acto educativo en un proceso donde la autonomía, autodirección o autorregulación adquiere protagonismo (Gabarda y Colomo, 2019).

			5.conclusiones

			Es de destacar que la producción científica sobre la autoevaluación se ha multiplicado considerablemente en los últimos años en el plano teórico, pero no ha ocurrido lo mismo desde la vertiente práctica. Si bien, los beneficios que potencia la autoevaluación están demostrados, nos preguntamos el por qué no sigue siendo una práctica habitual en los centros educativos y en la universidad. Varios estudios como el de Kambourova et al. (2021) enfatizan la necesidad de incluirla en las asignaturas universitarias para poder formar hábitos en su uso para que, después los estudiantes en formación en magisterio puedan trasladar estas prácticas autoevaluativas a su futuro alumnado. 

			Algunos estudios como, por ejemplo, el de Bourke (2014), señala que la autoevaluación no es legítima en la universidad y ello, es debido, a varios factores, como pueden ser: el fuerte poder de los profesores, el rol pasivo del estudiante y las políticas organizacionales que todavía no la institucionalizan. Aspectos a los que particularmente añadiríamos, la falta de formación del profesorado universitario en alfabetización sobre autoevaluación. Además de estos indicios, hay otros autores, como Canney (2014) quien plantea que en la universidad se presentan elementos externos que dificultan la implementación de la práctica autoevaluativa como el factor tiempo en grupos numerosos, la autoevaluación como requisito administrativo, la poca importancia y la falta de interés que se le da al proceso de autoevaluación por parte del estudiante y de las instituciones educativas.

			Finalmente, cabe destacar que un elevado número de estudiantes universitarios participantes, tiene una percepción de la autoevaluación que se alinea con la visión del nuevo paradigma, aun así, no es lo que han evidenciado en la práctica. La falta de espacios para la participación y reflexión, la escasa implicación en la construcción de los criterios e instrumentos de evaluación frena los procesos de autonomía y autodirección. Por lo tanto, apelamos a que los esfuerzos por avanzar no se queden solamente en la teoría, sino que se concreten en acciones para potenciar y fortalecer el acto de construcción del propio conocimiento y valoración del proceso de enseñanza aprendizaje a través de prácticas autoevaluativas auténticas y que favorezcan el crecimiento responsable, crítico y autónomo del alumnado en la Educación Superior.
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