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RESUMEN

Esta investigación tuvo como objetivo diseñar y validar una 
escala para medir la percepción de los estudiantes sobre la 
adquisición de competencias para el desarrollo sostenible a 
lo largo de su formación académica. El estudio fue de corte 
transversal y contó con la participación de 445 estudiantes de 
licenciatura en Tegucigalpa, Honduras. A partir de la revisión 
bibliográfica, se estructuró una propuesta inicial que fue so-
metida a evaluación de la validez de contenido, la fiabilidad 
y la validez de constructo. El Análisis Factorial Exploratorio 
(AFE) se realizó mediante el método de Mínimos Cuadrados 
No Ponderados (ULS) y rotación Promax, mientras que el 
Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) se estimó mediante el 
método de Mínimos Cuadrados Ponderados ajustados por Me-

dia y Varianza (WLSMV). Debido a la alta interrelación entre 
los factores, se validó un modelo jerárquico de segundo orden 
de Competencias para el Desarrollo Sostenible (CDS) que evi-
denció un ajuste óptimo (χ²/gl = 3,61, RMSEA = 0,077, SRMR 
= 0,054, TLI = 0,995 y CFI = 0,995) y una alta fiabilidad (ω 
= 0,95). Este modelo explicó el 78,9% de la varianza de las 
cinco dimensiones de primer orden, las cuales corresponden a 
las competencias de colaboración, anticipación, pensamiento 
crítico, pensamiento estratégico y pensamiento sistémico. En 
conclusión, los 30 ítems de la escala constituyen resultados 
de aprendizaje clave, cuya inclusión en los planes de estudio 
podría favorecer una formación holística e interdisciplinaria 
en sostenibilidad.
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medición y aporten evidencia para la 
toma de decisiones.

En la presente investiga-
ción se asume el concepto de desarrollo 
sostenible introducido por la Comisión 
Mundial sobre Medio Ambiente y 
Desarrollo, el cual consiste en satisfacer 
las necesidades de las generaciones actua-
les sin afectar la capacidad de las genera-
ciones futuras para satisfacer las suyas 
(Naciones Unidas, 1987). Este enfoque se 
fundamenta en la interdependencia entre 

la sociedad, el ambiente y la economía 
(Aguilar-Aguilar, 2026; Tafese y Kopp, 
2025) y se ha consolidado a partir de ini-
ciativas internacionales, entre ellas, la 
Agenda 2030 con los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible (ODS) (Diaz et al., 
2022; Naciones Unidas, 2018).

Particularmente, el ODS 
4, relativo a la educación de calidad, se 
considera un eje articulador para el logro 
de los demás ODS (Aguilar-Aguilar, 
2026; Shulla et al., 2020). En una de sus 

Introducción

rente a la complejidad de 
las crisis globales contem-
poráneas, las Instituciones 
de Educación Superior 
(IES) desempeñan un 

papel estratégico en la formación de 
profesionales con las Competencias para 
el Desarrollo Sostenible (CDS). Por 
ello, resulta fundamental contar con es-
calas validadas que permitan su 
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metas, se destaca la Educación para el 
Desarrollo Sostenible (EDS) como el 
medio mediante el cual los estudiantes 
adquieren las CDS a través de su vincu-
lación con experiencias de la vida real 
(Muhonen et al., 2024; Naciones 
Unidas, 2018).

Competencias para el Desarrollo 
Sostenible

Las CDS son capacida-
des transversales e interdisciplinarias 
(Bezzina et al., 2025; Dias et al., 2022; 
UNESCO, 2017) que integran saberes, ha-
bilidades y actitudes para resolver proble-
mas y tomar decisiones que equilibran las 
dimensiones ambiental, social y económi-
ca (Dias et al., 2023; Wiek et al., 2011).

Una de las investigacio-
nes más influyentes sobre las CDS es la 
de Wiek et al. (2011), quienes propusie-
ron un marco de cinco competencias cla-
ve para la sostenibilidad: pensamiento 
sistémico, anticipatorio, estratégico, nor-
mativo e interpersonal. Por su parte, 
Rieckmann (2012), tras un estudio 
Delphi con educadores de Europa 
(Alemania y Gran Bretaña) y América 
Latina (Chile, Ecuador y México), identi-
ficó 12 competencias clave para el desa-
rrollo sostenible, priorizando el pensa-
miento sistémico, el anticipatorio y el 
pensamiento crítico, aunque este último 
figuraba en la propuesta inicial de Wiek 
et al.  (2011)  únicamente como una 
competencia genérica.

Posteriormente, el marco 
de Wiek et al. (2011) fue reformulado por 
Wiek et al. (2016) hacia un enfoque sisté-
mico y orientado a la acción. Bajo esta 
nueva estructura, la resolución de proble-
mas se posicionó como una metacompe-
tencia integradora encargada de articular 
las demás dimensiones de la sostenibili-
dad. Asimismo, esta revisión redefinió las 
competencias en resultados de aprendizaje 
operativos y en actividades pedagógicas 
concretas, facilitando el diseño de futuros 
instrumentos y escalas de medición. En 
esta misma línea, el informe de la 
UNESCO (2017) consolidó un marco de 
ocho competencias clave para la sostenibi-
lidad. Este marco retoma las cinco dimen-
siones definidas por Wiek et al. (2011) e 
incorpora el pensamiento crítico, la auto-
conciencia y la competencia de resolución 
integral de problemas.

Paralelamente, Lozano et 
al. (2017) identificaron 12 CDS, que 
abarcan desde el pensamiento crítico has-
ta la empatía y la tolerancia a la incerti-
dumbre. Adicionalmente, Lozano et al. 
(2019) aportaron un avance analítico al 
demostrar que estas competencias se or-
ganizan de forma sistémica en tres grupos 

interconectados: extrospectivo-social (em-
patía y cambio de perspectiva, relaciones 
interpersonales y colaboración, comunica-
ción y uso de los medios, y justicia, res-
ponsabilidad y ética), introspectivo-perso-
nal (pensamiento sistémico, pensamiento 
anticipatorio, evaluación y valoración, 
participación personal, trabajo interdisci-
plinario, y tolerancia a la ambigüedad y 
la incertidumbre) y cogitativo-procesual 
(pensamiento crítico y análisis, junto con 
acción estratégica).

Avanzando hacia el desa-
rrollo de escalas validadas, Ploum et al. 
(2018) operacionalizaron el modelo de 
emprendimiento sostenible de Lans et al. 
(2014) mediante la validación estadística 
de un instrumento en estudiantes universi-
tarios europeos del área de negocios. Los 
análisis mostraron la solidez de una es-
tructura de seis factores: competencia es-
tratégica de gestión y acción, competencia 
en diversidad, competencia en pensamien-
to sistémico, competencia normativa, com-
petencia en pensamiento prospectivo y 
competencia interpersonal.

Asimismo, Lozano et al. 
(2023) robustecieron la evidencia empírica 
al analizar los datos de 668 profesores de 
15 universidades, comprobando que las 
macrodimensiones teóricas previas (ex-
trospectiva, introspectiva y cogitativa) 
operan con correlaciones muy altas como 
un sistema integrado. Finalmente, Bezzina 
et al. (2025) evaluaron la validez de cons-
tructo de un instrumento derivado de 
Wiek et al. (2011) en una muestra de 721 
estudiantes de negocios y economía de 
siete universidades europeas. El estudio 
demostró estadísticamente que las dimen-
siones evaluadas (pensamiento sistémico, 
anticipatorio, estratégico, normativo y co-
laboración) funcionan como factores de 
primer orden subordinados a una meta-
competencia de segundo orden: la 
Competencia Integrada en Resolución de 
Problemas (IPSC).

A pesar de estos avances 
en la evaluación psicométrica de las CDS, 
se observa que este tipo de herramientas 
presenta limitaciones importantes al ex-
cluir el pensamiento crítico, concentrar 
sus validaciones en Europa y limitarse a 
las áreas de negocios, evidenciando la fal-
ta de instrumentos para distintos campos 
del conocimiento adaptados al contexto 
universitario latinoamericano. 

En consecuencia, la pre-
sente investigación delimita el constructo 
CDS hacia competencias de naturaleza 
cognitiva, estratégica y colaborativa, di-
rectamente vinculadas a la resolución de 
problemas complejos y susceptibles de ser 
observadas y evaluadas mediante resulta-
dos de aprendizaje en estudiantes de dis-
tintas disciplinas. Estas son:

Competencia de pensa-
miento sistémico: Esencial para compren-
der la complejidad y las interdependencias 
del entorno (Lozano et al., 2017, 2019, 
2023; Ploum et al., 2018; UNESCO, 
2017; Wiek et al., 2016).

Competencia de anticipa-
ción: Clave para evaluar escenarios futu-
ros, prever consecuencias y mitigar ries-
gos (Lozano et al., 2017, 2019, 2023; 
Ploum et al., 2018; UNESCO, 2017; 
Wiek et al., 2011).

Competencia de pensa-
miento crítico: Necesaria para cuestionar 
paradigmas, normas y prácticas, así como 
para analizar de forma reflexiva las pro-
blemáticas de sostenibilidad (Lozano et 
al., 2017, 2019, 2023; UNESCO, 2017).

Competencia estratégica: 
Permite diseñar, implementar y ejecutar 
soluciones innovadoras ante desafíos rea-
les (Lozano et al., 2017, 2019, 2023; 
Ploum et al., 2018; UNESCO, 2017; 
Wiek et al., 2011).

Competencia de colabo-
ración: Indispensable para facilitar el tra-
bajo conjunto, empático y multidiscipli-
nario en contextos colectivos (Dias et 
al., 2023; Lozano et al., 2017, 2019, 
2023; UNESCO, 2017, 2019; Wiek et 
al., 2011).

A partir de lo expuesto, 
el objetivo de este estudio es diseñar y 
validar psicométricamente una escala 
orientada a medir la autopercepción so-
bre la adquisición de CDS en estudian-
tes de licenciatura de la principal uni-
versidad en Honduras.

Metodología

Este estudio se efectuó 
en el marco del paradigma postpositivista, 
utilizando un enfoque cuantitativo. El dise-
ño fue no experimental, transversal e ins-
trumental, orientado a la validación de la 
Escala de Competencias para el Desarrollo 
Sostenible (ECDS). Para la sistematización 
y el análisis descriptivo de los datos se 
utilizó el paquete estadístico SPSS v.26. El 
Análisis Factorial Exploratorio (AFE) y el 
Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) 
fueron realizados mediante el lenguaje de 
programación R.

Participantes

Se consideró una pobla-
ción de 33101 estudiantes de reingreso de 
nivel de licenciatura en la Universidad 
Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), 
ubicada en Tegucigalpa, Honduras. Se 
aplicó un muestreo probabilístico para po-
blación finita, con un nivel de confianza 
del 95%, un valor Z de 1,96, una probabi-
lidad de ocurrencia de p = 0,5 y un 
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margen de error de 0,05, obteniéndose 
una muestra de 379 estudiantes.

Los datos se recopilaron 
en línea mediante Formularios de Google 
y se distribuyeron a todos los estudiantes 
a través de WhatsApp. Para tal fin, se 
identificaron en los planes de estudio de 
las distintas licenciaturas las asignaturas 
correspondientes al último año. Luego se 
contactó a los profesores responsables de 
impartirlas y, por medio de ellos, se com-
partió el enlace del cuestionario con los 
estudiantes. Se obtuvieron las respuestas 
de 445 estudiantes, superando la muestra 
mínima requerida (n = 379).

Procedimiento y estrategia de análisis

Con base en los criterios 
metodológicos de DeVellis (2016) y el 
procedimiento empleado por Severino-
González et al. (2025), el análisis se es-
tructuró en tres fases: diseño de la esca-
la, evaluación de contenido y evaluación 
de constructo.

Fase 1. Diseño de la es-
cala: Se llevó a cabo una revisión teórica 
basada en el objeto de estudio. En primer 
lugar, se revisó el constructo “competen-
cies for sustainable development”, seguido 
de una exploración sobre el marco refe-
rencial, los modelos, las escalas e instru-
mentos. Con base en ello, se establecieron 
las dimensiones con sus respectivos ítems.

Fase 2. Evaluación de la 
validez de contenido: En esta etapa, el 
instrumento fue evaluado por tres exper-
tos con formación doctoral vinculada al 
desarrollo sostenible y con experiencia 
profesional en docencia, investigación y 
gestión académica en IES. La validación 
consistió en evaluar la pertinencia, clari-
dad y relevancia de los ítems. A partir de 
las evaluaciones realizadas por los exper-
tos, se aplicó el Coeficiente de Validez 
de Contenido del instrumento en su con-
junto (CVCt) y el Coeficiente de Validez 
de Contenido por cada ítem (CVCc). 
Para ello, se mantuvieron los ítems con 
un CVCc superior a 0,80 (Pedrosa et 
al., 2013).

Fase 3. Evaluación de la 
validez de constructo: Esta fase incluyó el 
análisis descriptivo, el Análisis Factorial 
Exploratorio (AFE) y el Análisis Factorial 
Confirmatorio (AFC). Previo al análisis 
descriptivo, se aplicó el cuestionario a seis 
estudiantes, con el fin de identificar ambi-
güedades en los ítems y realizar los ajus-
tes necesarios. Luego, se aplicó el mismo 
cuestionario a 68 estudiantes y, con los da-
tos obtenidos, se evaluó la confiabilidad 
preliminar de la escala. Para este propósi-
to, se utilizó el coeficiente alfa de 
Cronbach y la correlación ítem-total, o 
Índice de Homogeneidad Corregido. Con 

la base de datos obtenida de la aplicación 
del instrumento a toda la muestra, se pro-
cedió a realizar el análisis descriptivo, en 
el que se aplicaron pruebas estadísticas 
como la media, la desviación estándar, la 
asimetría y el coeficiente de curtosis.

En el AFE, en primer lu-
gar, se verificó la idoneidad de realizarlo. 
Para ello, se aplicó la prueba de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de esfe-
ricidad de Bartlett. Posteriormente, se 
identificó la estructura subyacente del ins-
trumento. Para esto, se utilizó el método 
de extracción de Mínimos Cuadrados no 
Ponderados (Unweighted Least Squares, 
ULS), que no requiere que las variables 
observadas tengan una distribución normal 
y minimiza los residuos entre la matriz 
observada y la reproducida (Morata-
Ramírez et al., 2015).

Debido a que los ítems 
son ordinales (escala Likert), el análisis se 
realizó usando la matriz de correlaciones 
policóricas (Morata-Ramírez et al., 2015). 
Para la rotación factorial se empleó el 
método oblicuo Promax con normaliza-
ción Kaiser. La asignación de los ítems a 
cada dimensión se realizó considerando la 
mayor carga factorial observada en la ma-
triz patrón, verificando que cada ítem pre-
sentara una carga factorial dominante ≥ 
0,40 (Hair et al., 2014). Tras determinar 
la estructura de los factores y la varianza 
explicada por cada uno, se evaluaron las 
comunalidades y, siguiendo el criterio de 
Hair et al. (2014), se estableció un umbral 
deseable de 0,50 para retener los ítems en 
el modelo.

Para evaluar la consis-
tencia interna de primer orden se utiliza-
ron los coeficientes alfa de Cronbach y 
Omega de McDonald. Se consideró ade-
cuado calcular el coeficiente Omega, ya 
que proporciona una estimación precisa de 
la fiabilidad sin asumir el supuesto de 
tau-equivalencia,  permitiendo  además 
cargas factoriales heterogéneas entre los 
ítems (Hair et al., 2014; Kline, 2023).

El AFC se realizó utilizan-
do el método de estimación de Mínimos 
Cuadrados Ponderados con ajuste de 
Media y Varianza (WLSMV), el cual es 
robusto para variables ordinales y no nor-
males, ya que se basa en correlaciones 
policóricas (Li, 2016). Se evaluó la es-
tructura factorial utilizando los siguientes 
índices de bondad de ajuste: chi-cuadrado 
relativo (χ²/gl), el Error Cuadrático Medio 
de Aproximación (RMSEA), el Residuo 
Cuadrático Medio Estandarizado (SRMR), 
el Índice de Ajuste Comparativo (CFI) y 
el Índice de Tucker-Lewis (TLI) (Xia y 
Yang, 2019).

Posteriormente, se eva-
luó la validez convergente. En primer lu-
gar, se analizaron las cargas factoriales 

estandarizadas (λ), considerando un límite 
mínimo de 0,40 para la validez de los 
ítems (DeVellis, 2016) y un nivel óptimo 
de 0,70 (Hair et al., 2014). Luego, se cal-
culó la Varianza Media Extraída (AVE), 
tomando como adecuados los valores 
iguales o superiores a 0,50 (Hair et al., 
2014). Por último, se determinaron los ín-
dices de fiabilidad compuesta (CR), consi-
derando un mínimo requerido de 0,70 
(Hair et al., 2014). Por otra parte, la vali-
dez discriminante se evaluó mediante el 
criterio de Fornell-Larcker, según el cual 
la raíz cuadrada del AVE de cada cons-
tructo debe ser mayor que sus correlacio-
nes con los demás constructos (Hair et 
al., 2014). Como análisis complementario 
se calculó el Factor de Inflación de la 
Varianza (VIF).

El análisis concluyó con 
la estimación y confirmación del modelo 
de medición de segundo orden. De acuer-
do con Kline (2023), esta estructura resul-
ta adecuada para explicar el comporta-
miento de los datos cuando las dimensio-
nes de primer orden presentan altas corre-
laciones entre sí. La evaluación de este 
modelo se realizó a partir de los índices 
de bondad de ajuste, las cargas factoriales 
estandarizadas, la AVE y el coeficiente de 
fiabilidad omega (ω).

Resultados

El cuestionario fue com-
pletado por 445 estudiantes de licenciatura, 
de los cuales 258 (58%) eran hombres y 
187 (42%) eran mujeres. El porcentaje de 
estudiantes participantes por cada facultad 
fue: Humanidades y Artes 9%, Ciencias 
Sociales 11,9%, Ciencias 7,4%, Ciencias 
Económicas, Administrativas y Contables 
45,8%, Ciencias Jurídicas 7,2%, Ciencias 
Médicas 3,6%, Químicas y Farmacia 
2,0%, Ingeniería 10,2%, Odontología 1,8% 
y Ciencias Espaciales 1,1%.

Diseño de la escala

Con base en la revisión 
de la literatura, en particular los trabajos 
de Lozano et al. (2017, 2019, 2023), 
Ploum et al. (2018), UNESCO (2017) y 
Wiek et al. (2011, 2016), se diseñó una 
propuesta preliminar de la ECDS, estruc-
turada en cinco dimensiones. Estas inclu-
yen la competencia de pensamiento sisté-
mico (1, 2, 3, 4, 5, 6), la competencia de 
anticipación (7, 8, 9, 10, 11, 12), la com-
petencia de pensamiento crítico (13, 14, 
15, 16, 17, 18), la competencia estratégi-
ca (19, 20, 21, 22, 23, 24) y la compe-
tencia de colaboración (25, 26, 27, 28, 
29, 30).

En total se redactaron 30 
ítems, precedidos de la afirmación: Como 
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resultado de su proceso formativo, usted 
ha adquirido las siguientes competencias. 
Para las respuestas se estableció una escala 
Likert de cinco puntos: 1 = totalmente en 
desacuerdo, 2 = en desacuerdo, 3 = ni en 
desacuerdo ni de acuerdo, 4 = de acuerdo 
y 5 = totalmente de acuerdo.

Evaluación de la validez de contenido

La evaluación de conte-
nido realizada por juicio de expertos arro-
jó resultados positivos. El CVCt fue de 
0,9505 (>0,80). Veintinueve ítems recibie-
ron una valoración de CVCi >0,80, supe-
rando el criterio de Pedrosa et al. (2013). 
El ítem 1 obtuvo un CVCi de 0,7963. 
Aunque este valor es cercano a 0,80, si-
guiendo las recomendaciones de los ex-
pertos, el ítem fue sustituido. Asimismo, 
los ítems 7 y 30, con CVCi mayor que 
0,90, fueron mejorados en su redacción.

Evaluación de la validez de constructo

Análisis preliminar

Prueba piloto: El instru-
mento mejorado a partir del juicio de ex-
pertos se aplicó a un grupo de seis estu-
diantes. Los participantes no manifestaron 
inconvenientes al momento de responder 
las preguntas, por lo que el cuestionario 
no requirió modificaciones.

Confiabilidad preliminar: 
En el estudio de la confiabilidad del ins-
trumento, aplicado a un grupo de 68 estu-
diantes, las cinco dimensiones mostraron 
coeficientes alfa de Cronbach mayores 
que 0,90. Esto evidenció un nivel excelen-
te de consistencia interna, superando hol-
gadamente el umbral recomendado para 
escalas consolidadas (DeVellis, 2016). De 
igual manera, el coeficiente de fiabilidad 
de toda la ECDS fue α = 0,96, lo que se 
considera un valor óptimo y altamente 
confiable, de acuerdo con los criterios de 
Hair et al. (2014).

Asimismo, el índice de 
homogeneidad corregido (correlación 
ítem-total corregida) para cada uno de los 
ítems superó el valor mínimo requerido de 
0,30 (DeVellis, 2016; Hair et al., 2014). 
No se eliminó ningún ítem, puesto que en 
ningún caso el alfa de Cronbach aumentó 
al suprimir un elemento. De esta manera, 
con base en los resultados de la prueba de 
alfa de Cronbach y del índice de homoge-
neidad corregido, se dedujo que la ECDS 
cumple con los criterios de confiabilidad, 
por lo que se procedió a la aplicación del 
instrumento a toda la muestra.

Análisis descriptivo: Las 
medias de los ítems de la ECDS oscilaron 
entre 3,58 y 4,23, con desviaciones están-
dar entre 0,92 y 1,05. Esto indica que, en 

general, los 445 estudiantes participantes 
otorgaron una valoración positiva, obser-
vándose una moderada dispersión en las 
respuestas. Asimismo, los ítems mostraron 
asimetría negativa significativa (|Z| > 
1.96), en concordancia con los resultados 
de la prueba de Kolmogorov-Smirnov (D 
= 0,092, p < 0,001).

Análisis factorial exploratorio 

El valor de KMO fue de 
0,97, lo que indicó una adecuación mues-
tral excelente, confirmando que las varia-
bles comparten una alta proporción de va-
rianza común, siendo muy apropiado lle-
var a cabo un análisis factorial (Kline, 
2023). Con el propósito de evaluar la ido-
neidad de los datos para el AFE, se aplicó 
la prueba de esfericidad de Bartlett. El re-
sultado fue estadísticamente significativo, 
con un chi-cuadrado χ² = 11338.006, gl = 
435, valor p = 0,000 (< 0,05), corroboran-
do la existencia de correlaciones lineales 
suficientes entre las variables estudiadas 
(Kline, 2023). Este hallazgo justifica téc-
nicamente la pertinencia de proceder con 
el análisis factorial (Hair et al., 2014).

Durante el AFE, todos 
los ítems presentaron una carga factorial 
principal en un único factor, con valores 
que oscilaron entre 0,41 y 0,91, cumplien-
do así el umbral de 0,40 recomendado por 
Hair et al. (2014). Si bien tres ítems mos-
traron cargas cruzadas moderadas, estas 
fueron inferiores a la carga principal y su 
permanencia quedó respaldada posterior-
mente por los resultados del AFC. 

A partir de estos crite-
rios, la estructura interna del cuestionario 
se evaluó mediante el método ULS. Antes 
de la rotación, el análisis inicial arrojó 
una varianza explicada acumulada del 
74,2%. Al aplicar la rotación oblicua 
Promax con normalización Kaiser para 
limpiar la estructura de las dimensiones, 
la varianza final acumulada se ajustó al 
58,3%. Este resultado supera el umbral 
mínimo del 50% sugerido por Hair et al. 
(2014) para las ciencias sociales.

Debido al reajuste de la 
varianza que provocó la rotación, las di-
mensiones se organizaron y renumeraron 
en orden descendente según su capacidad 
explicativa final. La competencia de cola-
boración (Factor 1) presentó la mayor fuer-
za individual al aportar un 13,9% de la va-
rianza, agrupando los ítems 25, 26, 27, 28, 
29 y 30. Le sigue en orden de importancia 
la competencia de anticipación (Factor 2), 
la cual explicó el 13,0% e integró los 
ítems 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11 y 12. 

Por su parte, la compe-
tencia de pensamiento crítico (Factor 3) y 
la competencia estratégica (Factor 4) mos-
traron aportes similares con un 12,2% 

(ítems 13, 14, 15, 16, 17, 18 y 19) y un 
11,3% (ítems 20, 21, 22, 23 y 24) respec-
tivamente. Finalmente, la competencia de 
pensamiento sistémico (Factor 5) registró 
el aporte más bajo con un 7,9% de la va-
rianza, abarcando los ítems 1, 2, 3 y 4. 
Las cinco dimensiones superan el límite 
del 5% de significación práctica planteado 
por Hair et al. (2014), lo que justifica su 
retención en la escala (Tabla I). 

En cuanto a las comuna-
lidades, los valores se situaron entre 0,61 
y 0,85; específicamente, 25 ítems mostra-
ron índices iguales o superiores a 0,70, 
mientras que los 5 restantes se mantuvie-
ron en el rango de 0,61 a 0,69. En gene-
ral, todos los ítems superaron el criterio 
de Hair et al. (2014), quienes señalan que 
los valores cercanos o superiores a 0,50 
son adecuados para garantizar una repre-
sentación sólida en la solución factorial.

La Escala de Competencias 
para el Desarrollo Sostenible (ECDS) de-
mostró una excelente consistencia interna. 
Los coeficientes de fiabilidad alfa de 
Cronbach y Omega de McDonald (ω) 
coincidieron en cada una de las dimensio-
nes analizadas, distribuyéndose de la si-
guiente manera: competencia de colabora-
ción 0,91, competencia de anticipación 
0,93, competencia de pensamiento crítico 
0,92, competencia estratégica 0,90 y com-
petencia de pensamiento sistémico 0,88.  
A nivel global, la ECDS alcanzó un coefi-
ciente de consistencia interna de 0,97. 
Estos elevados valores demuestran que los 
ítems de cada factor se correlacionan de 
manera altamente coherente, confirmando 
la solidez psicométrica del instrumento.

Análisis factorial confirmatorio 

Los índices de bondad 
de  ajuste  arrojaron los siguientes re-
sultados: χ²/gl=3,45 (1362,091/395), 
RMSEA=0,074, SRMR=0,052, TLI=0,995 
y CFI=0,996. Al evaluar estos datos de 
acuerdo con los criterios de Hu y Bentler 
(1999) y Hair et al. (2014), los índices de 
CFI, TLI y SRMR reflejaron un ajuste 
óptimo, mientras que el RMSEA se situó 
en un nivel aceptable. Por otra parte, χ²/
gl se ubicó dentro del rango de 1 a 5 
considerado permisible por Kline (2023) 
para modelos con estructuras complejas, 
lo que constata la validez general del mo-
delo propuesto.

En la confirmación de la 
validez convergente, en primer lugar, las 
cargas factoriales estandarizadas de los 30 
ítems oscilaron entre 0,79 y 0,90 (ver 
Tabla I), siendo estadísticamente signifi-
cativas en todos los casos (p < ,001). De 
esta manera, los coeficientes superaron 
ampliamente el límite mínimo de 0,40 
(DeVellis, 2016) y se situaron por encima 
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TABLA I
CARGA DE LOS FACTORES

AFE AFC
IO λ λ p Ítems de la ECDS validada

Competencia de colaboración
25 0,41 0,88 < 0,001 1. Capacidad para negociar y gestionar conflictos grupales.
26 0,65 0,89 < 0,001 2. Capacidad para trabajar colaborativamente con grupos y en contextos diversos.
27 0,83 0,88 < 0,001 3. Capacidad para aprender de los demás y desde diversas perspectivas.
28 0,98 0,88 < 0,001 4. Capacidad para comprender y respetar las necesidades, puntos de vista y       

acciones de los demás (empatía).
29 0,91 0,90 < 0,001 5. Capacidad para identificarse y ser sensible ante las realidades de los demás    

(liderazgo empático).
30 0,91 0,86 < 0,001 6. Capacidad para reconocer el derecho de las personas a participar en todas las 

decisiones que les afectan.
Competencia de anticipación

5 0,48 0,80 < 0,001 7. Capacidad para analizar las fortalezas y debilidades de los procesos clave de   
su campo laboral.

6 0,68 0,83 < 0,001 8. Capacidad para integrar armónicamente cuestiones ambientales, sociales y    
económicas en los planes futuros de su área de desempeño.

7 0,68 0,82 < 0,001 9. Capacidad para comprender y evaluar múltiples escenarios futuros: el posible,  
el probable y el deseable.

8 0,78 0,79 < 0,001 10. Capacidad para construir diferentes direcciones o estrategias para aportar al  
desarrollo sostenible.

9 0,76 0,88 < 0,001 11. Capacidad para analizar y evaluar los escenarios de acción. teniendo en cuenta 
el impacto ambiental, social y económico, tanto a corto como a largo plazo.

10 0,72 0,87 < 0,001 12. Capacidad para analizar y evaluar los escenarios de acción. teniendo en cuenta 
el impacto ambiental, social y económico, tanto a escala local como global.

11 0,61 0,85 < 0,001 13. Capacidad para actuar con cautela y prevenir los posibles daños al ambiente,  
la sociedad y la economía.

12 0,52 0,86 < 0,001 14. Capacidad para identificar riesgos ambientales, sociales y económicos y para 
diseñar acciones para mitigarlos.

Competencia de pensamiento crítico
13 0,52 0,85 < 0,001 15. Capacidad para analizar y evaluar las normas. prácticas y opiniones existentes 

con relación al desarrollo sostenible.
14 0,73 0,84 < 0,001 16. Capacidad para valorar y analizar las consecuencias que su actuación personal 

y profesional puede tener en las dimensiones ambiental, social y económica del  
desarrollo sostenible.

15 0,84 0,85 < 0,001 17. Capacidad para comprender y considerar otras perspectivas en su campo laboral.
16 0,48 0,83 < 0,001 18. Capacidad para adoptar una posición y participar de manera informada en el 

debate sobre el desarrollo sostenible.
17 0,77 0,86 < 0,001 19. Capacidad para comprender que todo paradigma. enfoque o punto de vista está 

sujeto a cuestiones temporales. culturales, económicas y contextuales.
18 0,77 0,86 < 0,001 20. Capacidad para comprender que todo sistema (conceptual, socioeconómico,  

ambiental) presenta disfunciones que pueden ser identificadas y corregidas.
19 0,53 0,82 < 0,001 21. Capacidad para evaluar críticamente cómo las acciones de otros contribuyen o 

no al desarrollo sostenible.
Competencia estratégica

20 0,47 0,90 < 0,001 22. Capacidad para identificar ámbitos de creatividad y de innovación en su campo 
laboral que puedan contribuir al desarrollo sostenible.

21 0,77 0,86 < 0,001 23. Capacidad para diseñar intervenciones innovadoras que promuevan el desarrollo 
sostenible a nivel local, regional y/o global.

22 0,89 0,83 < 0,001 24. Capacidad para monitorear las prácticas que coadyuven al desarrollo sostenible.
23 0,90 0,84 < 0,001 25. Capacidad para liderar colectivamente procesos. proyectos e intervenciones que 

contribuyan al desarrollo sostenible.
24 0,71 0,85 < 0,001 26. Capacidad para identificar los colaboradores idóneos que contribuyan a        

alcanzar los objetivos relacionados con el desarrollo sostenible.
Competencia de pensamiento sistémico

1 0,71 0,83 < 0,001 27. Capacidad para reconocer y comprender las interdependencias entre el ambiente, 
la sociedad y la economía.

2 0,72 0,85 < 0,001 28. Capacidad para comprender las relaciones causa-efecto en los sistemas ambientales, 
sociales y económicos.

3 0,76 0,90 < 0,001 29. Capacidad para determinar cómo están integrados los sistemas ambientales,   
sociales y económicos.

4 0,63 0,85 < 0,001 30. Capacidad para identificar operaciones clave de su campo laboral que impactan 
negativamente en el ambiente, la sociedad y/o la economía.

Elaboración propia a través del lenguaje de programación R. IO: ítems originales. λ = carga factorial del AFE; λ = carga factorial estandarizada del 
AFC; p = nivel de significancia.
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del nivel óptimo de 0,70 sugerido por 
Hair et al. (2014), lo que evidencia una 
fuerte relación entre los ítems y sus res-
pectivas dimensiones.

En segundo lugar, los 
valores del AVE excedieron en todas las 
dimensiones el criterio mínimo de 0,50 
propuesto por Hair et al. (2014), situán-
dose en un rango de 0,71 a 0,78. De ma-
nera específica, los resultados fueron de 
0,78 en colaboración, 0,71 en anticipa-
ción,  0,72 en pensamiento crítico, 0,74 
en competencia estratégica y 0,74 en pen-
samiento sistémico. Esto evidencia que 
cada factor explica más del 70 % de la 
varianza de sus indicadores. En tercer lu-
gar, los valores de CR oscilaron entre 
0,92 y 0,96, rebasando el umbral de 0,70 
(Hair et al., 2014) y ratificando una alta 
consistencia interna en el modelo.

En la evaluación de la 
validez discriminante de la escala CDS 
mediante el criterio de Fornell-Larcker, 
los resultados de las raíces cuadradas del 
AVE fueron las siguientes: 0,89 (compe-
tencia de colaboración), 0,84 (competencia 
de anticipación), 0,85 (competencia de 
pensamiento crítico), 0,85 (competencia 
estratégica) y 0,86 (competencia de pensa-
miento sistémico). Al contrastarlas con las 
correlaciones interconstructo, la escala no 
alcanzó el criterio de Fornell-Larcker de-
bido a la alta interrelación entre dimensio-
nes. Específicamente, la competencia de 
anticipación registró correlaciones de 0,91 
con pensamiento crítico y de 0,88 con 
pensamiento sistémico, superando en am-
bos casos el valor de su propia raíz de 
AVE (0,84).

Debido a la alta correla-
ción detectada entre los factores, se pro-
cedió a estimar un modelo con una es-
tructura jerárquica de segundo orden, que, 
según Hair et al. (2014), ofrece una re-
presentación más parsimoniosa de la va-
riable latente. En este caso, el modelo su-
pone la presencia de un constructo gene-
ral subyacente denominado CDS, que ex-
plica significativamente las dimensiones 
de primer orden.

Así, el modelo de segun
do orden mostró un ajuste global adecua
do: χ²/gl = 3,61 (1345,12/372), RMSEA = 
0,07, SRMR = 0,05, TLI = 0,99 y 
CFI=0,99.. Estos índices demostraron una 
excelente correspondencia con los datos 
empíricos. Siguiendo la estrategia de eva-
luación combinada recomendada por Hu y 
Bentler (1999), los índices incrementales 
exhibieron valores sobresalientes, situán-
dose tanto el CFI = 0,99 como el TLI = 
0,99 notablemente por encima del umbral 
riguroso de 0,95. En cuanto a los índices 
de ajuste absoluto, el SRMR = 0,05 se 
mantuvo por debajo del límite crítico de 
0,08. Por su parte, el RMSEA = 0,07 se 

ubicó dentro del rango considerado acep-
table por la literatura metodológica (Kline, 
2023). Finalmente, el valor de χ²/gl se si-
tuó por debajo del límite de 5,0, confir-
mando el soporte empírico de un modelo 
factorial de orden superior de CDS.

Las cargas factoriales es-
tandarizadas fueron altas y estadísticamen-
te significativas (p < 0,001): 0,74 para la 
competencia de colaboración, 0,95 para la 
competencia de anticipación, 0,96 para la 
competencia de pensamiento crítico, 0,87 
para la competencia estratégica y 0,90 
para la competencia de pensamiento sisté-
mico. Estos coeficientes demuestran la 
fuerte influencia del constructo global so-
bre cada dimensión, destacando especial-
mente su impacto en la competencia de 
pensamiento crítico y en la competencia 
de anticipación.

Para consolidar la vali-
dez del modelo de segundo orden, se cal
culó el AVE, que alcanzó un valor de 
0,79. Esto indica que el factor general 
CDS logra explicar el 79% de la varianza 
de las cinco dimensiones, superando hol-
gadamente el límite recomendado de 0,50 
(Hair et al., 2014).

El análisis también arro-
jó un coeficiente de fiabilidad ω = 0,95, 
valor que supera ampliamente el umbral 
crítico de 0,70 (Hair et al., 2014), confir-
mando la sólida consistencia interna y la 
adecuada  estructura  jerárquica  de    
este modelo.

La ECDS validada que-
dó compuesta por cinco dimensiones y 
un total de 30 ítems, distribuidos de la 
siguiente manera: colaboración (6 ítems), 
anticipación (8 ítems), pensamiento críti-
co (7 ítems), competencia estratégica (5 
ítems) y pensamiento sistémico (4 
ítems). Con base en la reorganización de 
los ítems resultante del AFE y el AFC, 
la  definición  de  cada  dimensión  es 
la siguiente:

Competencia de colabo-
ración: Capacidad para negociar y gestio-
nar conflictos grupales; para trabajar cola-
borativamente con grupos y en contextos 
diversos; para aprender de los demás y a 
partir de diversas perspectivas; para com-
prender y respetar las necesidades, los 
puntos de vista y las acciones de los de-
más (empatía); para identificarse con y ser 
sensible ante las realidades de los demás 
(liderazgo empático); y para reconocer el 
derecho de las personas a participar en to-
das las decisiones que les afectan.

Competencia de anticipa-
ción: Capacidad para analizar las fortale-
zas y debilidades de los procesos clave de 
su campo laboral; para integrar armónica-
mente cuestiones ambientales, sociales y 
económicas en los planes futuros de su 
área de desempeño; para comprender y 

evaluar múltiples escenarios futuros: posi-
bles, probables y deseables; para construir 
diferentes direcciones o estrategias que 
aporten al desarrollo sostenible; para eva-
luar escenarios de acción, teniendo en 
cuenta el impacto a corto y largo plazo, 
tanto a escala local como global; para ac-
tuar con cautela y prevenir posibles da-
ños; para identificar riesgos ambientales, 
sociales y económicos; y para diseñar ac-
ciones orientadas a mitigarlos.

Competencia de pensa-
miento crítico: Capacidad para analizar y 
evaluar las normas, prácticas y opiniones 
existentes con relación al desarrollo soste-
nible; para valorar y analizar las conse-
cuencias que su actuación personal y pro-
fesional puede tener sobre el ambiente, la 
sociedad y la economía; para comprender 
y considerar otras perspectivas en su cam-
po laboral; para adoptar una posición y 
participar de manera informada en el de-
bate sobre el desarrollo sostenible; para 
comprender que todo paradigma, enfoque 
o punto de vista está sujeto a cuestiones 
temporales, culturales, económicas y con-
textuales; para comprender que todo siste-
ma (social, ambiental y económico) pre-
senta disfunciones que pueden ser identifi-
cadas y corregidas; y para evaluar crítica-
mente cómo las acciones de otros 
contribuyen o no al desarrollo sostenible.

Competencia estratégica: 
Capacidad para identificar ámbitos de 
creatividad e innovación en su campo la-
boral que puedan contribuir al desarrollo 
sostenible; para diseñar, monitorear y lide-
rar colectivamente procesos, proyectos e 
intervenciones; y para identificar los cola-
boradores idóneos que contribuyan a al-
canzar los objetivos.

Competencia de pensa-
miento sistémico: Capacidad para recono-
cer y comprender las interdependencias 
entre el ambiente, la sociedad y la econo-
mía; para comprender las relaciones cau-
sa-efecto que se producen entre ellas; para 
determinar cómo están integradas; y para 
identificar los procesos clave de su campo 
laboral que impactan negativamente sobre 
el ambiente, la sociedad y la economía.

Discusión

El objetivo de este es-
tudio consistió en diseñar y validar psi-
cométricamente una escala orientada a 
medir la autopercepción sobre la adqui-
sición de CDS en estudiantes de nivel 
de licenciatura de la principal universi-
dad de Honduras. Al contrastar las dife-
rentes fases del análisis, los resultados 
mostraron una sólida coherencia en la 
capacidad explicativa del instrumento. 
En la etapa exploratoria (AFE), la es-
tructura de cinco factores logró retener 
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el 58,4% de la varianza total de los 
ítems, un valor aceptable para fenóme-
nos sociales y educativos.

Al analizar el comporta-
miento individual de las cinco dimensio-
nes del modelo de primer orden, se obser-
van dinámicas teóricas de gran relevancia 
para el contexto universitario.

La competencia de cola-
boración se consolidó como el motor prin-
cipal de la escala. Este resultado coincide 
con los hallazgos de Molderez y Fonseca 
(2018), quienes argumentan que el desa-
rrollo de la capacidad colaborativa en los 
estudiantes potencia y cataliza las demás 
CDS. De este modo, se sugiere que la co-
laboración constituye una condición previa 
para lograr la acción colectiva. Esta com-
petencia destaca la importancia de interac-
tuar eficazmente en entornos heterogéneos 
(Díaz et al., 2022). La sobresaliente carga 
del ítem 29 aporta un hallazgo cualitativo 
clave para esta población: la cooperación 
efectiva en sostenibilidad está supeditada 
a un liderazgo empático y sensible.

La competencia de anti-
cipación se ubicó en el segundo lugar en 
cuanto a la varianza explicada de la esca-
la. Este hallazgo coincide con Rieckmann 
(2012), quien la sitúa en igual posición 
dentro del listado de competencias priori-
zadas. Esta competencia destaca que la ca-
pacidad prospectiva es indispensable para 
que los futuros profesionales diseñen estra-
tegias de transición y redirijan trayectorias 
hacia la sostenibilidad (Wiek et al., 2011).

La competencia de pen-
samiento crítico ocupó el tercer lugar en 
cuanto a la varianza explicada, lo que está 
en sintonía con el modelo de Rieckmann 
(2012), que la incluyó en esta misma po-
sición de su jerarquía. Esta dimensión 
trasciende la mera adopción de posturas 
(Díaz et al., 2022). Las altas cargas facto-
riales de los ítems 17 y 18 evidencian el 
desarrollo de habilidades avanzadas de 
juicio fundamentado para cuestionar para-
digmas contextuales y detectar disfuncio-
nes sistémicas.

La competencia estraté-
gica comprende la facultad para dirigir 
proyectos innovadores bajo criterios de 
viabilidad y eficiencia (Wiek et al., 2011). 
La excelente carga factorial del ítem 20 
evidenció que el núcleo de esta competen-
cia radica en la creatividad y la innova-
ción aplicadas al diseño de soluciones 
profesionales. En los estudios de Bezzina 
et al. (2025), esta dimensión emergió 
como la competencia principal.

Finalmente, la competen-
cia de pensamiento sistémico obtuvo el 
menor porcentaje de varianza explicada, 
en contraste con Rieckmann (2012), quien 
la incluyó en el primer lugar de las com-
petencias priorizadas. Esta competencia 

explora con éxito la interdependencia in-
disoluble de los ámbitos ambiental, social 
y económico (Lozano et al., 2019). En los 
resultados destaca el ítem 3, que se refiere 
a la capacidad de los estudiantes para de-
terminar cómo están integrados y cómo 
operan estos sistemas complejos.

Transición hacia el modelo jerárquico de 
segundo orden

Un hallazgo metodológi-
co y teórico crucial de esta investigación 
fue la transición de un modelo de primer 
orden a un modelo jerárquico multidi-
mensional. Aunque el modelo inicial de 
primer orden de dimensiones indepen-
dientes presentó índices aceptables en el 
AFC, la falta de validez discriminante ad-
virtió sobre una alta interrelación concep-
tual entre ellas. Lejos de representar una 
redundancia métrica o un defecto del ins-
trumento, esta alta covarianza constituyó 
la evidencia empírica necesaria para justi-
ficar la modelación de un constructo de 
segundo orden. Según Lans et al. (2014), 
el solapamiento estadístico constituye la 
confirmación empírica de la interrelación 
e interdependencia propia de las dimen-
siones evaluadas.

La idoneidad de un mo-
delo de segundo orden se alinea con estu-
dios previos como el de Bezzina et al. 
(2025), quienes concluyeron que las com-
petencias clave en sostenibilidad generan 
fuertes asociaciones entre los factores de 
primer orden. Asimismo, concuerda con el 
marco fundamental de la educación para 
la sostenibilidad (Lans et al., 2014; 
Lozano et al., 2017, 2019, 2023; Wiek et 
al., 2011), el cual señala que estas facul-
tades cognitivas y procedimentales no 
operan de forma aislada, sino como capa-
cidades integradas y coactivadas en la 
práctica, que permiten una acción trans-
formadora, responsable y eficaz.

Al evaluar el modelo je
rárquico de segundo orden, se observó 
que las propiedades psicométricas se man-
tuvieron prácticamente invariantes y con 
un ajuste global adecuado (χ²/gl = 3,61 
(1345,12/372), RMSEA = 0,07, SRMR = 
0,05, TLI = 0,99 y CFI = 0,99). Según 
Kline (2023), en la práctica psicométrica, 
la introducción de un factor de orden su-
perior añade restricciones al modelo sub-
yacente, lo que habitualmente reduce de 
forma marginal sus índices de ajuste; sin 
embargo, en este estudio la variación fue 
prácticamente nula (ΔCFI = 0,001).

De esta manera, el factor 
general CDS demostró una alta capacidad 
explicativa, destacando principalmente el 
peso de las dimensiones de competencia de 
pensamiento crítico (0,96) y competencia 
de anticipación (0,95). Las elevadas 

cargas factoriales obtenidas por estas dos 
dimensiones en el modelo jerárquico de 
segundo orden no anulan ni restan validez 
al análisis de primer orden. Por el contra-
rio, este comportamiento clarifica la es-
tructura interna del constructo, demostran-
do que, si bien las cinco dimensiones po-
seen una identidad conceptual y descripti-
va propia, en la práctica el pensamiento 
crítico y la capacidad prospectiva actúan 
como los núcleos o catalizadores principa-
les que articulan y dinamizan el entrama-
do de las CDS.

Así, la estructura jerár-
quica de segundo orden alcanzó un AVE 
de 0,79 sobre las cinco dimensiones, con 
una óptima fiabilidad (ω = 0,95), valor 
que superó el umbral mínimo de 0,70 es-
tablecido por Kline (2023) para confirmar 
la consistencia y la robustez de un cons-
tructo jerárquico. Este comportamiento 
aporta un sólido respaldo psicométrico 
para justificar el uso de un factor general 
denominado CDS. Desde una perspectiva 
pedagógica, estos resultados cuestionan 
las visiones atomizadas del aprendizaje, 
demostrando que las CDS operan como 
un entramado holístico e interdependiente. 
Así, la ECDS se consolida como una he-
rramienta de alta potencia métrica y de 
diagnóstico estratégico, orientada a la ac-
ción, ideal para monitorear, mejorar y 
orientar el diseño curricular en la educa-
ción superior.

Conclusión

Este estudio consolida la 
ECDS como un instrumento robusto, fia-
ble y válido para evaluar integralmente la 
percepción de los estudiantes de licencia-
tura de la principal universidad de 
Honduras sobre la adquisición de capaci-
dades para influir de manera favorable en 
el logro del desarrollo sostenible. Desde 
la perspectiva teórica, los resultados con-
firman la validez de un modelo basado en 
un constructo jerárquico de segundo or-
den reflectivo. Se ha demostrado que las 
cinco dimensiones: competencia de cola-
boración, competencia de anticipación, 
competencia de pensamiento crítico, com-
petencia estratégica y competencia de 
pensamiento sistémico actúan como com-
ponentes complementarios e interdepen-
dientes de una misma competencia glo-
bal, denominada competencias para el de-
sarrollo sostenible.

La ECDS tiene potencial 
para diversas aplicaciones prácticas. 
Podría utilizarse como referente en estu-
dios futuros que analicen la percepción 
de estudiantes de carreras de licenciatura 
de distintos campos del conocimiento so-
bre la adquisición de competencias para 
el desarrollo sostenible. Asimismo, los 



387JULY 2026 • VOL. 51 Nº 7

profesores universitarios pueden emplear-
la como herramienta diagnóstica para 
evaluar la adquisición de dichas compe-
tencias en el estudiantado. Los resultados 
de estas evaluaciones podrían servir de 
base para diseñar y rediseñar los planes 
de estudio, particularmente en lo que res-
pecta a la definición de los perfiles de 
egreso, de los resultados de aprendizaje y 
a la inclusión de estrategias activas de 
enseñanza-aprendizaje que promuevan la 
educación para el desarrollo sostenible.

Se reconocen limitacio-
nes derivadas del diseño transversal y del 
uso exclusivo de la autopercepción por 
parte de los estudiantes. Futuras investi-
gaciones podrían incluir otras dimensio-
nes, adoptar diseños longitudinales e in-
corporar metodologías mixtas que con-
trasten la autopercepción con evaluacio-
nes de desempeño.
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(WLSMV) method. Owing to the high interrelationship among 
the factors, a second-order hierarchical model of Sustainable 
Development Competencies (SDCs) was validated, showing an 
excellent fit (χ²/df = 3.61, RMSEA = 0.077, SRMR = 0.054, TLI 
= 0.995, and CFI = 0.995) and high reliability (ω = 0.95). This 
model explained 78.9% of the variance of the five first-order di-
mensions, corresponding to collaboration, anticipatory, critical 
thinking, strategic, and systems thinking competencies. In con-
clusion, the 30 items of the scale constitute key learning out-
comes whose inclusion in university curricula could promote 
holistic and interdisciplinary education for sustainability.

DESIGN AND VALIDATION OF A SCALE FOR SUSTAINABLE DEVELOPMENT COMPETENCIES IN   
UNIVERSITY STUDENTS
Leslie Soraya Aguilar-Aguilar

SUMMARY

This study aimed to design and validate a scale to assess stu-
dents' perceptions of the acquisition of sustainable development 
competencies throughout their academic training. A cross-sec-
tional study was conducted with 445 undergraduate students in 
Tegucigalpa, Honduras. Based on a literature review, an ini-
tial scale was developed and subsequently evaluated for con-
tent validity, reliability, and construct validity. Exploratory 
Factor Analysis (EFA) was performed using the Unweighted 
Least Squares (ULS) extraction method with Promax rotation, 
whereas Confirmatory Factor Analysis (CFA) was estimated us-
ing the Weighted Least Squares Mean and Variance adjusted 

pela Média e Variância (WLSMV). Devido à elevada inter-re-
lação entre os fatores, foi validado um modelo hierárquico de 
segunda ordem das Competências para o Desenvolvimento Sus-
tentável (CDS), que apresentou excelente ajuste (χ²/gl = 3,61, 
RMSEA = 0,077, SRMR = 0,054, TLI = 0,995 e CFI = 0,995) e 
elevada confiabilidade (ω = 0,95). Esse modelo explicou 78,9% 
da variância das cinco dimensões de primeira ordem, corres-
pondentes às competências de colaboração, antecipação, pensa-
mento crítico, competência estratégica e pensamento sistêmico. 
Em conclusão, os 30 itens da escala constituem resultados de 
aprendizagem fundamentais, cuja inclusão nos currículos uni-
versitários pode favorecer uma formação holística e interdisci-
plinar em sustentabilidade.

DESENVOLVIMENTO E VALIDAÇÃO DE UMA ESCALA DE COMPETÊNCIAS PARA O DESENVOLVIMENTO 
SUSTENTÁVEL EM ESTUDANTES UNIVERSITÁRIOS
Leslie Soraya Aguilar-Aguilar

RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo desenvolver e validar uma 
escala para medir a percepção dos estudantes sobre a aqui-
sição de competências para o desenvolvimento sustentável ao 
longo de sua formação acadêmica. O estudo foi de delineamen-
to transversal e contou com a participação de 445 estudantes 
de graduação em Tegucigalpa, Honduras. Com base na revi-
são da literatura, foi elaborada uma proposta inicial da escala, 
posteriormente submetida à avaliação da validade de conteúdo, 
da confiabilidade e da validade de construto. A Análise Fato-
rial Exploratória (AFE) foi realizada pelo método dos Míni-
mos Quadrados Não Ponderados (ULS) com rotação Promax, 
enquanto a Análise Fatorial Confirmatória (AFC) foi estimada 
pelo método dos Mínimos Quadrados Ponderados ajustados 
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