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ABSTRACT	

Engagement	 in	classroom	activities	 is	relevant	 for	 the	development	and	
learning	 of	 children	 and	 adolescents	 with	 and	 without	 disabilities.	
Although	 researchers	 in	 Spanish	 speaking	 countries	 are	 studying	 the	
construct	 of	 engagement,	 a	 need	 prevails	 to	 present	 a	 synthesis	 in	
Spanish	language	on	the	onset	and	evolution	of	engagement.	This	article	
presents	 the	 historical	 evolution	 of	 the	 construct	 of	 engagement	 from	
three	 perspectives:	 time	 on	 task,	 ecological-behavioral	 studies	 and	
experiential	education.	The	first	two	perspectives	are	born	in	the	United	
States	during	the	60s	and	70s,	while	the	latter	emerged	in	the	late	70s	in	
Belgium.	We	present	the	chronological	evolution	of	the	investigations	for	
each	of	 these	perspectives	and	the	challenges	 that	arise	 to	continue	 the	
study	of	engagement.  

PALABRAS	CLAVE	

Implicación	
Compromiso	
Evolución	histórica	
Tiempo	en	la	tarea	
Educación	experiencial	
Enfoque	ecológico-conductual	

RESUMEN	

La	implicación	en	las	actividades	del	aula	es	relevante	para	el	desarrollo	
y	 aprendizaje	 de	 los	 niños	 y	 jóvenes	 con	 y	 sin	 discapacidad.	 Aunque	 la	
implicación	se	ha	estudiado	en	el	contexto	de	países	de	lengua	española,	
existe	la	necesidad	de	presentar	una	síntesis	en	español	sobre	cómo	surge	
y	se	desarrolla	la	investigación	de	este	constructo.	Este	trabajo	presenta	
la	 evolución	 histórica	 del	 constructo	 de	 la	 implicación	 desde	 tres	
perspectivas:	el	tiempo	en	la	tarea,	los	estudios	ecológico-conductuales	y	
la	 educación	 experiencial.	 Las	 dos	 primeras	 surgen	 en	 Estados	 Unidos	
durante	los	años	60	y	70,	mientras	que	la	última	surge	a	finales	de	los	70	
en	Bélgica.	Se	presenta	una	evolución	cronológica	de	las	investigaciones	
llevadas	a	cabo	desde	cada	una	de	estas	perspectivas	y	de	los	retos	que	se	
presentan	de	cara	a	continuar	el	estudio	de	este	constructo.	
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Evolución	del	Estudio	del	
Engagement	desde	Tres	Perspectivas	

a implicación en las tareas o actividades 
educativas abarca todas las edades y es 
relevante para la trayectoria de vida de un 

individuo (Furlong et al., 2003). Durante el último 
siglo, ésta se ha estudiado en alumnos 
universitarios (Bloom, 1953; Merino-Tejedor, 
Hontangas y Petrides, 2018), de secundaria (Furrer 
y Skinner, 2003), de educación primaria (Ladd y 
Dinella, 2009) y de infantil (Aguiar y McWilliam, 
2013; McWilliam y Bailey, 1995). Dichos estudios 
han considerado la implicación tanto como una 
variable independiente, mediadora o dependiente 
(Christenson et al., 2012). 

Relacionando la implicación con el desarrollo de 
los niños (Pinto, Barros, Aguiar, Pessanha y Bairrão, 
2006), el aumento de la satisfacción con la escuela 
(Gutiérrez, Tomás, Romero y Barrica, 2017), la 
reducción del abandono escolar (Wang y Eccles, 
2012), las dificultades académicas y los problemas 
de conducta (Finn y Zimmer, 2012; Fredricks, 
Blumenfeld y Paris, 2004), la desmotivación 
(Arguedas-Negrini, 2010), y su contribución al éxito 
académico y el aprendizaje de habilidades 
(Christenson, Reschly y Wylie, 2012; McWilliam, 
Scarborough y Kim, 2003; Pinto et al., 2006).  

Asimismo, se considera la implicación de los 
niños como un indicador de la calidad de los 
entornos educativos (Aguiar y McWilliam, 2013; 
Raspa, McWilliam y Ridley, 2001; Laevers 1996, 
2003; Ridley, McWilliam y Oates, 2000), un 
mediador del aprendizaje (Buysse y Bailey, 1993; 
McWilliam y Bailey, 1992; McWilliam, Trivette y 
Dunst, 1985) y un predictor del nivel de implicación 
que alcanzará el niño en años posteriores y de su 
éxito académico en la adolescencia (Alexander, 
Entwisle y Horsey, 1997; Ladd y Dinella, 2009; 
Skinner, Furrer, Marchand y Kindermann, 2008).  

Considerando que gran parte de la investigación 
relacionada con este constructo se ha difundido en 
inglés, este artículo presenta un resumen en 
español de las principales aportaciones desde las 
tres perspectivas que han estudiado el constructo 
del engagement o implicación: (1) El tiempo en la 
tarea (time on task), (2) los estudios ecológico-
conductuales y (3) la educación experiencial. 

Previo al abordaje de la evolución del estudio del 
engagement o implicación. Es necesario apuntar 
que no existe un consenso en cuanto a la traducción 
de la palabra engagement en español, en parte 
porque no existe una palabra que permita una 
traducción directa que englobe todos los aspectos 
que este constructo representa en el contexto 
educativo. Diversos autores han traducido 
engagement como compromiso (Oriol-Granado et al., 
2017; Tomás, Gutiérrez, Sancho, Chireac y Romero, 
2016), participación (Pedernera-García y 

McWilliam, 2018), involucramiento (Arguedas-
Negrini, 2010; Calva-Sarango, 2007) o implicación 
(Barandiaran, Muela, de Arana, Larrea y Vitoria, 
2015; Larrea, López de Arana, Barandiaran y 
Vitoria, 2010; Ramos-Díaz, Rodríguez-Fernández, 
Zabala, Revuelta y Axpe, 2016; Ramos-Díaz, 
Rodríguez-Fernández, Fernández-Zabala, Revuelta, 
y Zuazagoitia, 2016; Rodríguez-Fernández, Ramos-
Díaz, Ros y Zuazagoitia, 2018; Ros, 2009). En este 
artículo utilizaremos el término implicación al 
referirnos a la palabra engagement, ya que 
consideramos que es la traducción que más se 
acerca en connotación al significado de la palabra 
engagement en el ámbito escolar. 

Enfoques	 de	 Estudio	 de	 la	
Implicación	en	las	Actividades	

Enfoque	 de	 Tiempo	 en	 la	 Tarea	 (Time	 On	
Task)	

Los estudios de la implicación desde la perspectiva 
de tiempo en la tarea surgen en los años 60 y 70 en 
Estados Unidos, dentro del marco de la efectividad 
del maestro en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Sin embargo, el interés sobre el tiempo 
que necesitaba un estudiante en aprender un 
contenido se remonta a los inicios de los años 1900, 
con investigaciones que valoraban si el aprendizaje 
estaba influido por la frecuencia con la que se 
presentaban los estímulos (Pohlmann, 1906), los 
métodos utilizados por los estudiantes, o el tiempo 
y la energía que éstos invertían en aprender el 
contenido (Meumann, 1913). 

Durante los años 20s y 30s, surge el concepto de 
atención del estudiante (“pupil	attention”) hacia las 
actividades de la clase y su relación con el 
desempeño académico y la eficacia de la enseñanza 
docente. Olson (1931), relacionó la atención con el 
cociente intelectual y el éxito académico, y Morrison 
(1926) investigó el control que ejercía el maestro 
sobre la clase según el número de niños atentos en 
clase. 

Bloom (1953) midió la atención a través de la 
introspección y el auto-reporte de los alumnos 
universitarios y encontró que durante las clases con 
formatos de discusión los alumnos reportaban un 
mayor número de pensamientos activos 
(evaluación, síntesis y aplicación de las ideas) y 
presentaban un menor porcentaje de pensamientos 
pasivos. Por lo tanto, la interacción del alumno con 
las tareas era relevante de cara al aprendizaje. 

En esta línea, otras investigaciones encontraron 
que el tiempo en que el estudiante no prestaba 
atención se relacionaba con bajas puntuaciones 
académicas (Morsh, 1956), mientras que una mayor 
atención a la tarea se asociaba con mejores 
puntuaciones en pruebas académicas (Edminston y 
Rhoades, 1959). 

L 
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En 1963, John Carroll publicó el Modelo de 
Aprendizaje en la Escuela (Model of School 
Learning). En dicho modelo se presentaba el grado 
de aprendizaje como una función del tiempo que el 
niño invertía en una tarea (time	 on	 task) dividido 
por la cantidad de tiempo que el niño necesita para 
aprender las habilidades o contenidos que se 
plantean en esa tarea. Estas aportación fue, y es, 
significativa, ya que propone que un alumno puede 
ser exitoso al aprender un contenido si se le da el 
tiempo que necesita para aprenderlo según sus 
habilidades y si el alumno se implica activamente 
durante el tiempo necesario (Bloom, 1985). Ésta es 
una de las primeras ocasiones en que la palabra 
implicación se relaciona con el tiempo que los 
estudiantes dedicaban para el aprendizaje. 

A partir de las contribuciones de John Carroll se 
inicia una nueva línea en el ámbito de la 
investigación en el aula y en relación con el tiempo 
que los alumnos dedicaban a una tarea (McWilliam 
y Bailey, 1992). Los resultados de las 
investigaciones demostraron que el tiempo que los 
estudiantes pasaban aprendiendo correlacionaba 
con su éxito académico (Block y Burns, 1977; 
Edmiston y Rhoades, 1959; Harris y Yinger, 1976; 
Lahaderne, 1968; Stallings, 1975). Cobb (1972), 
encontró que “el estar atento” era el mayor 
predictor del éxito académico en aritmética. 
Anderson (1975), relacionó el tiempo de atención 
con el éxito en el área de matemáticas y se 
identificaron factores que influían en esta 
participación (Anderson y Scott, 1978). 

A finales de los 70, Fisher et al., 1978 y 
Rosenshine y Berliner, 1978, bajo el proyecto 
“Beginning Teacher Evaluation Study (BTES)”, 
estudian la relación entre el “Tiempo de 
Aprendizaje Académico” y el éxito académico de los 
estudiantes. Según estos autores, el Tiempo de 
Aprendizaje Académico estaba constituido por tres 
elementos (1) el tiempo destinado al aprendizaje 
(Allocated	 time: tiempo que el maestro ofrece al 
alumno para que se dé un aprendizaje), (2) la tasa 
de implicación (Engagement	rate:	 tiempo en el que 
los niños están implicados para aprender el 
contenido) y (3) la tasa de éxito (Success	 rate: 
proporción de tiempo que los estudiantes pasan en 
una tarea que les permite obtener los diferentes 
niveles de éxito altos, medios o bajos). Se encontró 
que en las clases donde los maestros permitían más 
tiempo para practicar las habilidades de lectura y 
matemáticas, y la tasa de implicación y la tasa de 
éxito de los estudiantes al realizar las tareas eran 
mayores, se presentaban mayores niveles de éxito 
académico (Smyth, 1985). 

Siguiendo esta línea, durante los años 80, los 
maestros estaban más concienciados sobre la 
importancia del tiempo que los estudiantes 
dedicaban a una tarea, lo que se reflejaba en sus 
prácticas (Stallings, 1980). Así mismo, se empezó a 
referir al tiempo que los estudiantes dedican a una 

actividad como tiempo	 en	 el	 que	 el	 estudiante	 está	
implicado (Powell y Dishaw, 1980).  

En 1984, Natriello propone una de las primeras 
definiciones de la implicación. Este autor entendía 
la implicación como un continuo que abarcaba 
desde la no-implicación (absentismo escolar, apatía 
hacia el proceso enseñanza-aprendizaje, bajo 
niveles de participación y delincuencia) hasta la 
implicación	 (participación	 en	 las	 tareas). Natriello 
relacionó la implicación con el apego que el 
estudiante sentía al llevar a cabo las actividades 
escolares y que le prevenía de ausentarse o mostrar 
bajos niveles de participación (desimplicarse), 
aportación que fue de las más relevantes de su 
trabajo. Otra contribución importante fue 
considerar variables que podían afectar el grado de 
implicación de los jóvenes, defendiendo el impacto 
de la implicación en el comportamiento social del 
joven en el aula.  

En 1985, Mosher y MacGowan realizaron una 
revisión bibliográfica que culmina con la 
conceptualización del constructo de implicación 
basándose en el trabajo de Natriello (1984), 
Rumberger (1983), Seeman (1975) y Sprinthall y 
Collins (1984). Hasta el momento no existía una 
teoría, instrumento de evaluación o investigación 
sistemática de la implicación como tal (Mosher y 
MacGowan, 1985), por lo que las aportaciones de 
estos autores fueron relevantes en los años 
posteriores. En su definición se consideraban 
aspectos contextuales e individuales que incidían en 
la implicación de los jóvenes en el instituto, en la 
enseñanza secundaria y su continuidad en los 
programas de estudio. 

Paralelamente, Fisher y Berliner publican, en 
1985, uno de los libros más importantes 
relacionados con la implicación. Este libro recoge 
diversas investigaciones realizadas en relación con 
el tiempo destinado a una tarea y el desempeño 
académico de los estudiantes, y marca las pautas a 
seguir en cuanto a las futuras líneas de 
investigación en este constructo y el tiempo 
dedicado a la enseñanza. 

En los años posteriores, emergieron otros 
modelos explicativos de la implicación para 
esclarecer las dimensiones de este constructo. Finn 
(1989), por ejemplo, definió la implicación en dos 
dimensiones: afectiva y participativa. Fredricks et 
al. (2004), tras una revisión bibliográfica de los 
instrumentos disponibles para evaluar la 
implicación, proponen tres dimensiones de la 
implicación: conductual, cognitiva, y emocional. 
Esta conceptualización de la implicación ha recibido 
gran atención en la literatura de la implicación y en 
relación con la prevención del abandono escolar 
(Eccless, 2016).  

Por otra parte, Appleton, Christenson, Kim y 
Reschly (2006) y Christenson et al. (2008) 
propusieron un modelo de la implicación con cuatro 
dimensiones: conductual (participación), académica 
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(tiempo en la tarea), cognitiva (valor relevancia, 
regulación emocional, planteamiento de objetivos) y 
afectiva (pertenencia e identificación con el 
entorno). Siendo las dimensiones afectiva y 
cognitiva de la implicación predictores de las otras 
dos dimensiones, la conductual y académica (Lam, 
Wong, Yang y Liu, 2012; Wylie y Hodgen, 2012). 
Además, sus resultados ratifican la implicación 
como variable mediadora entre las influencias del 
contexto y los resultados del aprendizaje (Appleton 
et al., 2006).  

Skinner et al. (2008) y Skinner, Kinderman y 
Furrer (2009) sugieren también un modelo con 
cuatro dimensiones: implicación conductual, 
implicación emocional, desapego conductual, y 
desapego emocional.  

Un año después, se presenta la primera 
conceptualización de la implicación para niños en 
edades de educación infantil. Downer, Booren, Lima, 
Luckner y Pianta (2010) conceptualizaron la 
implicación de los niños como una de las 
dimensiones del dominio de Orientación hacia la 
tarea en su modelo InClass. Estos autores hacen 
referencia a la intensidad de la interacción de los 
niños con la tarea como un indicador de su 
implicación en la misma.  

En el 2012, Christenson, Reschly y Wiley 
publican el Handbook	 of	 Research	 on	 Student	
Engagement	 [Manual	 de	 la	 Investigación	 sobre	 la	
Implicación	del	Estudiante], este libro presenta una 
recopilación de las investigaciones sobre 
implicación de los últimos años, incluyendo 
modelos explicativos, instrumentos de medición y 
variables relacionadas con la implicación. Esta 
publicación contribuye a unificar en gran parte las 
diferentes conceptualizaciones de la implicación y 
desde la perspectiva de tiempo en la tarea, por lo 
que Christenson et al. (2012) finalizan este libro 
sugiriendo la siguiente definición global de la 
implicación: 

La implicación del estudiante es la participación 
activa en actividades académicas y curriculares o 
actividades relacionadas con la escuela, y el 
compromiso hacia los objetivos educacionales. Los 
estudiantes que están implicados perciben el 
aprender como significativo, y se invierten en el 
aprendizaje y el futuro. Este es un constructo 
multidimensional, conformado por subtipos como 
el conductual (incluye académico), cognitivo, y 
afectivo. La implicación del estudiante conduce al 
aprendizaje, ésta requiere energía y esfuerzo, y se 
ve afectada por múltiples variables contextuales, y 
puede ser alcanzada por todos los estudiantes. 
Christenson et	al. (pp. 816-817, 2012). 

En los últimos años, los resultados de la 
investigación desde la perspectiva de tiempo en la 
tarea continúan apoyando la relación entre la 
implicación y mejores puntuaciones en las 
evaluaciones académicas y disminución de 

problemas de delincuencia, abuso de sustancias y 
depresión (Li y Lerner, 2011; Wang y Fredricks, 
2014; Wang y Holcombe; 2010). Encontramos así 
ciertos tópicos de estudio prevalentes como: (1) la 
relación entre la implicación y la motivación de los 
estudiantes (Martin, 2012; Wang y Degol, 2014), (2) 
la implicación y no-implicación (disengagement) 
como constructos distintos o parte de un continuo, 
donde la implicación representa los niveles altos y 
la no-implicación representa los niveles más bajos 
(Wang, Chow, Hofkens, y Salmela-Aro, 2015), (3) la 
relación entre la implicación en el trabajo y el 
burnout (Salmela-Aro, Moeller, Schneider, Spicer y 
Lavonen, 2016), y (4) la relación entre la 
implicación y la regulación emocional en el 
aprendizaje, la consideración de los objetivos 
académicos en el estudio de la implicación y la 
influencia de las variables afectivas (Fredricks, 
Filsecker, Lawson, 2016) y de rasgos emocionales 
(Merino-Tejedor et al., 2018) sobre la implicación.  

Eccless (2016) hace un reclamo hacia la 
continuación del estudio del constructo y sus 
dimensiones. Aunque este ha recibido gran atención 
en los últimos 30 años, y existen recopilaciones de 
la investigación (Reschly y Christenson, 2012), no 
existe un consenso sobre las dimensiones o 
indicadores que componen este constructo 
(Azevedo, 2015), lo que dificulta su estudio y desde 
la perspectiva de tiempo en la tarea.  

Enfoque	Ecológico-Conductual	

Los estudios ecológico-conductuales se centran en 
la adecuación del entorno para favorecer la 
implicación del niño. Esta línea nace de las 
investigaciones conductistas llevadas a cabo en la 
Universidad de Kansas por el equipo de Todd R. 
Risley (McWilliam y Bailey, 1995). Se orienta hacia 
los aspectos ecológicos-conductuales relacionados 
con la implicación de los niños con y sin 
discapacidad (Doke y Risley, 1972; Dunst et al., 
1986; Hart y Risley, 1975; LeLaurin y Risley, 1972; 
Montes y Risley, 1975). Aunque estas 
investigaciones toman en cuenta el tiempo en el que 
el niño interactúa con el entorno, se enfatiza la 
calidad del contexto (interacciones cuidador-niño, 
organización del programa educativo y las 
actividades) como el precursor de la implicación del 
niño en el aula de educación infantil. 	

Desde la perspectiva ecológico-conductual, y 
durante los años 70, se encontró que cuando los 
maestros se encargaban de actividades específicas y 
permitían que los niños se movieran libremente de 
un rincón a otro aumentaba el tiempo en que los 
niños estaban implicados (Lelaurin y Risley, 1972). 
Además, se observó que el tipo de juguetes influían 
en la implicación de los niños con los compañeros 
(Quilitch, Christopherson y Risley, 1977; Quilitch y 
Risley, 1973). También se vio que la accesibilidad de 
los materiales (Krantz y Risley, 1977; Montes y 
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Risley, 1975), el método de enseñanza, basado en 
los intereses de los niños y la enseñanza incidental 
(Hart y Risley, 1975), y la organización de los 
espacios (Twardosz, Cataldo, y Risley, 1974) 
promovían una mayor complejidad de la 
implicación de los niños. Hasta este momento, y 
desde la perspectiva ecológico-conductual, no se 
había considerado la implicación del niño de 
manera individual o las características del niño que 
influían en la implicación (de Kruif y McWilliam, 
1999; McWilliam y Bailey, 1992). 

A inicios de los años 80, Krakow y Kopp (1983) 
llevaron a cabo una de las primeras investigaciones 
que considera la implicación de los niños y las 
características individuales de éstos (p.e., 
discapacidad). Encontrando que no existían 
diferencias en la estructura y contenido del juego de 
los niños con y sin discapacidad con edades de 
desarrollo equivalentes, y los niños sin discapacidad 
presentaban periodos más largos de atención 
sostenida (implicación), menor tiempo no 
implicados y comportamientos más espontáneos, 
complejos y elaborados (p.e. juego simbólico) que 
los niños con discapacidad. Estos resultados iban en 
la línea de otros estudios (Dunst, Cushing y Vance, 
1985; Friedlander,1975; Hulme y Lunzer, 1966; 
Utley, Duncan, Strain y Scanlon, 1983).  

McWilliam et al. (1985) presentaron la primera 
definición de implicación para niños en edades de 0 
a 6 años. Estos autores definen la implicación como 
la cantidad de tiempo que los niños pasan 
interactuando con el entorno (con adultos, niños, o 
materiales) y de una manera adecuada para su 
desarrollo. Definen dos niveles de implicación, 
implicación atencional e implicación activa, siendo 
el segundo el nivel más alto e influyente en el 
desarrollo de los niños (Mcwilliam y Casey, 2008). 
Es a partir de estas investigaciones que se empieza 
a considerar no solo el tiempo en el que se 
interactúa con el contexto si no también el nivel de 
competencia del niño al interactuar con este 
(calidad de la interacción). 

McWilliam et al. (1985) proponen la implicación 
como un indicador de la eficacia de la atención 
temprana en centros de educación infantil. Los 
niños en escuelas infantiles con metodologías que 
incluían la enseñanza incidental, y el juego libre por 
rincones, se implicaban más y con mayor 
complejidad. En esta línea, Dunst et al. (1986) 
mostraron que diferentes aspectos del entorno del 
aula, incluyendo características del maestro, la 
organización y estructura del programa y los 
métodos de enseñanza, se asociaban con cambios en 
la implicación y el comportamiento de los niños.  

Desde finales de los años 80s hasta finales de los 
años 90s, el estudio de la implicación desde la 
perspectiva ecológico-conductual se centró en la 
definición del constructo. Dunst y McWilliam 
(1988), basándose en el trabajo de diversos autores 
(McCall, 1979; Piaget, 1954; Užgiris, 1983) 

proponen una conceptualización de 5 niveles de 
desarrollo cognitivo de los niños en edades 
tempranas (interacción atencional, interacción 
contingente, interacción diferenciada, interacción 
codificada e interacción simbólica) que determinan 
el incremento de complejidad en las interacciones 
de los niños con su entorno social y no social. Estos 
niveles constituyeron la base para lo que más tarde 
se entendería como la dimensión de complejidad de 
la implicación (Casey, McWilliam y Sims, 2012; 
McWilliam y Bailey, 1992; McWilliam y Casey, 2008; 
McWilliam y de Kruif, 1998).  

A inicios de los 90, McWilliam (1991a) publicó la 
definición de implicación que conocemos hoy. Esta 
definición considera que la implicación es un 
constructo relacionado con el comportamiento del 
niño a través del tiempo y debe ser adecuado a las 
habilidades del niño y a las demandas del contexto. 
Por ejemplo, el golpear una mesa puede ser un 
comportamiento que representa no-implicación en 
un niño de 4 años y con retraso en el lenguaje, pero 
puede representar implicación en un niño de 4 años 
con parálisis cerebral y retraso en el desarrollo 
severo (McWilliam, 1991a).  

Dando continuidad al trabajo relacionado con la 
conceptualización de la implicación, en 1992, 
McWilliam y Bailey publican el capítulo de libro 
Promoting Engagement and Mastery [Promoviendo 
la Implicación y el Dominio]. Este capítulo se 
convertiría en la piedra angular de la investigación 
sobre la implicación en el ámbito de la atención 
temprana y educación infantil, ya que define el 
constructo de la implicación y sus niveles de 
complejidad y recoge los hallazgos de estudios 
anteriores relacionados con las características del 
entorno que promueven la implicación. McWilliam y 
Bailey (1992) proponen 5 niveles de complejidad de 
la implicación (no-implicación, implicación 
transitoria, implicación no diferenciada, implicación 
elaborada, e implicación sostenida) según lo 
planteado por Dunst y McWilliam (1988) y los 
hallazgos de estudios relacionados con la 
motivación hacia el dominio de competencias 
(White, 1959; Yarrow et al., 1983).  

McWilliam y Ware (1994) estudiaron la 
fiabilidad de métodos observacionales y el número 
de observaciones necesarias para alcanzar 
puntuaciones fiables al medir los niveles de 
complejidad de la implicación y los tipos de 
implicación (con adultos, compañeros, y materiales) 
en un momento determinado de observación. Se 
encontró que para medir la implicación de manera 
fiable era necesaria la observación del 
comportamiento del niño en múltiples ocasiones, 
por un periodo determinado (15 min), así como la 
colaboración de múltiples observadores.  

Durante los años 90 se consolidó el estudio de la 
implicación individual del niño (Roberts, Burchinal 
y Bailey, 1994; McWilliam, 1991; McWilliam y 
Bailey, 1995). McWilliam y Bailey (1995) publican 

249



Revista	Internacional	de	Educación	y	Aprendizaje,	6(4),	2018,	pp.	245-258	

resultados que apoyan la relación entre el nivel de 
desarrollo de los niños y el nivel de implicación de 
éstos. 

En 1998, McWilliam y de Kruif 
operacionalizaron la complejidad de la implicación 
en nueve niveles que abarcan desde la no-
implicación hasta la implicación compleja (no- 
implicación, atención casual, implicación no 
diferenciada, atención focalizada, implicación 
diferenciada, implicación con comportamientos 
constructivos, implicación con comportamientos 
codificados, implicación con comportamiento 
simbólicos y persistencia). Estos niveles se usaron 
para estudiar la complejidad de la implicación en 
diferentes estudios en Estados Unidos (Casey y 
McWilliam, 2007; de Kruif y McWilliam, 1999; 
Raspa et al., 2001; Ridley et al., 2000) y Portugal 
(Aguiar y McWilliam, 2013; Pinto et al., 2006).  

Asimismo, de Kruif y McWilliam (1999) 
concluyen que la implicación puede ser global o 
observada. La implicación global se refiere a los 
rasgos generales de implicación característicos de 
un niño y que se reflejan el instrumento de 
evaluación Child Engagmente Questionnaire (CEQ, 
McWilliam, 1991b), mientras que la implicación 
observada es la implicación de un niño en un 
momento determinado, se ha evaluado con 
instrumentos como el E-Qual III (McWilliam y de 
Kruif, 1998). 

A partir del estudio sobre los tipos de 
implicación y sus niveles de complejidad se retomó 
el estudio de las variables que afectan los niveles de 
implicación de los niños. Se estudió, por ejemplo, la 
influencia de variables del contexto educativo 
(calidad global y de las interacciones maestro niño) 
sobre el nivel de implicación de los niños 
(McWilliam et al., 2003; Raspa et al., 2001). 
También se consideró nuevamente la implicación 
como un indicador de la calidad del entorno de los 
niños (Ridley et al., 2000). Esta serie de estudios se 
llevan a cabo con niños sin discapacidad, por lo que 
se apoya la importancia de este constructo para el 
desarrollo de todos los niños y con diferentes 
niveles de competencia. 

Considerando los estudios previos que 
demostraban las variaciones en los niveles de 
implicación según la actividad o rutina del 
programa de infantil, McWilliam (2000) elaboró la 
Escala para la Evaluación de la Implicación en las 
Rutinas del Aula de Educación Infantil por parte del 
Maestro (STARE). De tal manera, los maestros 
podían identificar las rutinas en las que los niños 
tenían más dificultades para implicarse, y hacer 
modificaciones al entorno del aula para promover 
los tipos de implicación (con adultos, materiales y 
compañeros) en niveles más complejos (Casey y 
McWilliam, 2005, 2007). 

En 2005, McWilliam propone la implicación 
como una de las tres bases para el aprendizaje, o 
dominios funcionales del desarrollo, junto a la 

autonomía y las relaciones sociales. McWilliam 
explicó que para que un niño pueda funcionar 
dentro de las rutinas diarias, aprender y 
desarrollarse, debe ser capaz de comunicarse y 
relacionarse adecuadamente con otros, ser 
autónomo (llevar a cabo acciones relacionadas al 
auto-cuidado), e implicarse en las rutinas 
(McWilliam, 2006, 2010; Morales-Murillo, 2015; 
Morales-Murillo, McWilliam, Grau-Sevilla y García-
Grau, 2018).  

Durante la década de los 2000, se publican en 
diferentes países una serie de estudios basados en 
la definición de implicación propuesta por 
McWilliam y Bailey (1992). En Portugal, se estudió 
la relación entre la implicación y la edad de 
desarrollo y edad cronológica (Pinto et al. 2006), 
resultados que estaban en la línea de 
investigaciones previas (Malone, Stoneman y 
Langone, 1994). Al mismo tiempo, en Australia, el 
equipo de Kishida y Kemp, del Centro de Educación 
Especial de la Universidad de Macquarie, 
estudiaban el constructo de la implicación en niños 
con discapacidad (Kishida y Kemp, 2006a, 2006b, 
2009), encontrando variaciones en la implicación de 
los niños según el contexto. En Suecia, se estudiaba 
la implicación o participación de niños con 
discapacidad por el equipo de Granlund de la 
Universidad de Jönköping (Almqvist, Hellnäs, 
Stefansson y Granlund, 2006; Granlund, 2013). 

En Estados Unidos, McWilliam y Casey (2008) 
publican el libro Engagement	 of	 Every	 Child	 in	 the	
Preschool	Classroom [La	Implicación	de	Cada	Niño	en	
el	 Aula	 de	 Educación	 Infantil]. El libro resume la 
investigación y bases teóricas que sustentan el 
constructo de la implicación hasta ese momento y 
desde la perspectiva ecológico-conductual. Así 
mismo, presenta prácticas basadas en la evidencia 
que contribuyen a facilitar la implicación del niño 
de infantil en las actividades del aula. Por lo tanto, 
este libro se convertiría en un puente que uniría la 
teoría relacionada con la implicación y sus 
beneficios con las prácticas que se pueden utilizar 
en el aula para promoverla.  

El estudio de la implicación continuó 
relacionando las variables individuales (nivel de 
desarrollo y discapacidad) y contextuales que lo 
promueven (Aguiar y McWilliam, 2013; Casey et al., 
2012; Coelho y Pinto, 2018; Delano y Snell, 2006; 
Reszka, Odom, Hume, 2012; Sam, Reszka, Boyd, Pan, 
Hume y Odom, 2016). Del mismo modo se 
estudiaban los métodos que posibilitan la 
implementación de las prácticas recomendadas que 
facilitan la implicación de los niños en las rutinas 
del aula de infantil (Casey y McWilliam 2008; 
McWilliam, 2016). 

Recientemente, se han abierto otras líneas de 
investigación en relación con la implicación del niño 
de educación infantil y las capacidades y 
dificultades emocionales de los niños (Sjöman, 
Grandlund y Almqvist, 2016). Este equipo propone 
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dos dimensiones para la implicación— implicación	
base (no se relaciona con el nivel de desarrollo del 
niño e incluye comportamientos como el prestar 
atención) e implicación	 de	 desarrollo	 (relacionada 
con el nivel de desarrollo del niño y la conforman 
comportamientos complejos) (Coelho y Pinto, 2018; 
Grandlund, 2013; Sjöman et al., 2016).  

Asimismo, Adolfsson, Sjöman y Björck-Åkesson 
(2018) han planteado un marco teórico para 
entender y evaluar la implicación de los niños según 
la Clasificación Internacional del Funcionamiento 
(CIF; Organización Mundial de la Salud –OMS-, 
2001). Estos autores junto a Coelho y Pinto (2018) 
entienden la implicación como una de las 
dimensiones de la participación, por lo que se 
convierte en un eje fundamental para el 
funcionamiento del niño en las actividades diarias 
tanto en la escuela como en el hogar y la comunidad. 

Futuras líneas de investigación, relacionadas con 
la investigación ecológico-conductual de la 
implicación, podrían estudiar la interacción de las 
dimensiones del constructo (tiempo, tipos y 
complejidad de la implicación) al explicar 
variaciones en la implicación global de los niños, 
teniendo en cuenta variables contextuales e 
individuales. Así mismo es necesario continuar el 
estudio sobre la implementación de prácticas 
recomendadas y métodos que faciliten el desarrollo 
profesional de los maestros de cara a promover la 
implicación de los niños en las actividades del aula 
de educación infantil.  

Enfoque	 desde	 la	 Educación	
Experiencial	

El estudio de la implicación desde la Educación 
Experiencial tiene sus orígenes en	Flandes (Bélgica) 
en 1976 (Laevers y Heyen, 2003). Desde esta 
perspectiva, el bienestar y la implicación de los 
niños en las actividades del aula se consideran 
indicadores de la calidad del contexto educativo, y 
por lo tanto debían de ser el enfoque hacia una 
educación infantil de calidad (Laevers, 2003). 	

Según la definición de la implicación de Laevers 
(1994, 2005), un niño que está altamente implicado 
es un niño que está altamente concentrado y 
absorto en la actividad que realiza. A diferencia del 
concepto de implicación de McWilliam y Bailey 
(1992), esta definición no se relaciona con el nivel 
de desarrollo ni con los comportamientos del niño, 
se asocia con un estado	 de	 flujo tal como señala 
Csikszentmihalyi (1979). Este término psicológico 
se refiere a un estado de gran concentración y 
motivación de una persona hacia una tarea. Es una 
experiencia intensa en la que no hay distancia entre 
la persona y la tarea, y donde surge un estado de 
satisfacción y un flujo de energía positiva (Laevers y 
Heylen, 2003; Nakamura y Csikszentmihalyi, 2014).  

Laevers y Heylen (2003) proponen la 
implicación y bienestar del niño al participar en las 
actividades del aula (proceso) como mediadores 
entre las acciones del maestro y el entorno físico y 
el aprendizaje de contenidos por parte de los niños 
(Figura 1). Contrario a centrarse solo en lo que 
hacen los maestros o el espacio físico (contexto) y 
relacionarlo con los resultados de aprendizaje, se da 
también importancia al niño y lo que éste hace. En 
este sentido se asemeja a lo planteado en la 
perspectiva de tiempo en la tarea. 

Figura 1. Esquema del Contexto—Proceso—Metas. 
Adaptado de Laevers (2003). Making care and 
education more effective through well-being and 
involvement. 

Fuente: F. Laevers y L. Heylen (Eds.), 2003. 

En 1991, por medio de los Proyectos Europeos 
Comenius, se extiende la colaboración internacional 
y se unen equipos de otros países que buscaban 
también mejorar la calidad de la educación. En 
Portugal (Nabuco y Prates, 2003), encontraron que 
los niños mayores mostraban mayores niveles de 
implicación. En Alemania, encontraron que no 
existen diferencias en los niveles de implicación de 
niños y niñas, sin embargo, si se encontraron 
diferencias entre grupos de edad, siendo lo niños 
mayores los que presentaban mayores niveles de 
implicación, indicando que el nivel de implicación 
aumenta con la edad (Ulich y Mayr, 2002). En 
Nicaragua, Van Sanden y Joly (2003) observaron 
que los niveles de implicación de los niños 
aumentaban conforme la calidad del entorno 
incrementaba.  

En España, se ha estudiado la relación entre la 
calidad global del contexto de infantil y la 
implicación de los niños de 0 a 3 años (Larrea et al., 
2010). Así mismo, se ha investigado la asociación 
entre la implicación y el juego social en el patio 
(Miranda et al., 2017). Estos autores han 
encontrado relaciones positivas entre la implicación 
y la calidad del contexto de educación infantil y 
entre el juego con compañeros y los niveles de 
implicación. Además, entre sus hallazgos está que la 
implicación de los niños no varía en relación con el 
sexo del niño. 

Las investigaciones sobre la implicación de los 
niños desde la perspectiva de Educación 
Experiencial, se ha enfocado primordialmente en 
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identificar los cambios necesarios en el entorno 
(interacciones del maestro con los niños y el espacio 
físico) para promover la implicación y el bienestar 
de los niños, como indicadores de la calidad del 
contexto educativo (Miranda et al., 2017). 
Basándose en su gran parte en la investigación-
acción y en las experiencias docentes (Calva 
Sarango, 2007; Formosinho, 2003; Laevers, 2011; 
Pascal y Bertram, 2003). 

Conclusión	

El estudio del constructo de la implicación ha 
evolucionado a través de los años y desde tres 
perspectivas distintas. Siendo los años 80, 90 y 
2000 los más importantes en cuanto al estudio, 
comprensión y formulación del constructo.  

La implicación se ha estudiado como variable 
independiente, mediadora y dependiente y los 
resultados de diferentes estudios apoyan los 
beneficios y la importancia de la implicación de los 
niños y estudiantes para el desarrollo, bienestar 
emocional y éxito académico. Las investigaciones en 
diferentes países, con diferentes idiomas culturas y 
tradiciones, emiten resultados similares lo cual 
confirman la interculturalidad de este constructo. 
Sin embargo, su estudio debe continuar para definir 
y alcanzar consenso en cuanto a sus dimensiones y 
facilitar su medición, así como entender su relación 
con variables como la motivación, regulación 
emocional, los estilos de enseñanza docente y la 
calidad de la educación. 
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