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Al vivir largo tiempo en una ciudad, se tiene la oportunidad de descubrir los cambios 
que sufren los comercios con los que te encuentras y de reflexionar sobre sus causas. 
Bastantes cierran por la jubilación de sus propietarios. Pero, en otros muchos casos, 
el cierre se debe a que faltó tanto calidad en lo que se ofrecía, como, especialmente, 
imaginación para adecuarse a los requerimientos de las nuevas circunstancias sociales.

Esta reflexión me vino a la cabeza cuando se acercaban los 75 años de la creación de 
la revista española de pedagogía, aniversario que, en el caso de los matrimonios, 
se llaman bodas de brillantes. Me parece que es un calificativo que puede aplicarse a la 
ejecutoria de nuestra revista. En efecto, son muy pocas en el mundo entero las revistas 
de investigación pedagógica que han llegado a los 75 años, manteniendo el mismo nom‑
bre y apareciendo puntualmente cuando debe publicarse. Así, este aniversario expresa 
un brillante recorrido que ha sido reconocido nacional e internacionalmente, superando 
la prueba del tiempo, de modo que hemos sido la primera revista en español que fue 
admitida en la base de datos más importante del mundo, el Journal Citation Reports 
(JCR), y somos una publicación que goza de la máxima calificación en los criterios 
evaluadores de la investigación, seguidos por los organismos públicos españoles. Son 
innumerables las personas que han colaborado en conseguir estos buenos resultados, 
tanto desde los Consejos de la revista, como evaluando los artículos, escribiéndolos o 
trabajando en la oscura y eficaz trastienda, que permite sacar a la calle un cuidado 
número. A todos ellos vaya mi más afectuoso reconocimiento.

A lo largo de estos años, la revista española de pedagogía ha contribuido muy po‑
sitivamente a mejorar la calidad de la investigación educativa, que ha sido el criterio de 
selección de los artículos, pues hemos defendido la idea de que es erróneo pensar que en 
la educación hay the one best system (un único camino bueno), olvidando la pluralidad 
del ser humano, y que es, todavía mucho más equivocado, promover desde una revista 
científica una ideología política. Estos principios han conducido a que entre nuestros 
autores, junto a investigadores de prestigio internacional, se encuentren prácticamente 
todos aquellos que en España han liderado la investigación pedagógica en estas dé‑
cadas, no pocos de los cuales comenzaron a publicar aquí, cuando aún no tenían una 
posición académica consolidada, pero cuyo talento fue descubierto por los evaluadores, 
que no conocen el nombre de los autores de los trabajos que juzgan.

Junto al cultivo de la calidad, se ha buscado fomentar la imaginación. Fuimos de los 
primeros en publicar artículos en otros idiomas cultos, hacer números monográficos, 
adecuarnos a las normas internacionales en la presentación de los artículos, vender 
por internet los números y artículos de la revista, etc. Últimamente hemos iniciado la 
aventura de publicar, además del número en español, que aparece impreso y en la web 

75 años al servicio de la educación
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de la revista, una versión en la web, en inglés, de los artículos y las recensiones, polí‑
tica que consideramos necesaria pues el 95% de las revistas incluidas en el JCR están 
escritas en inglés.

Para conmemorar este 75 Aniversario, el próximo 19 de abril tendremos en Ma‑
drid dos Mesas Redondas, en las que participarán directores de revistas —todas ellas 
incluidas en el JCR— españolas, estadounidenses, inglesas, mexicanas, etc., acto que 
detallaremos en la sección de Novedades de nuestra web, así como en los perfiles de la 
revista en RRSS, y al que invitamos ya a nuestros lectores.

José Antonio Ibáñez-Martín
Director
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Resumen:
Este artículo presenta un análisis crítico 

de la Inteligencia Emocional como discurso 
dominante, a través del cual se concretan for‑
mas de entender, gestionar y aprender sobre 
las emociones en el ámbito educativo. En la 
primera parte se discute el reciente interés 
por lo emocional y cómo la popularidad de las 
ideas asociadas a la Inteligencia Emocional 
viene dada por su capacidad para asociarse 
con otros discursos de gran influencia que 
emergen desde las ciencias del cerebro (neu‑
rología, psicología cognitiva, etc.). Como par‑
te de esta discusión se cuestionan algunas 
de sus cualidades principales como son su 
neutralidad, su potencial para transcender 
planteamientos dualistas que imperan en las 
concepciones tradicionales, así como su pro‑
puesta de cambio de paradigma. La segunda 
parte del artículo examina la presencia e im‑
plicaciones del discurso de Inteligencia Emo‑
cional en el contexto educativo a través de 
los mecanismos de medición de inteligencia 
emocional y los programas de educación o al‑
fabetización emocional. También se discute la 

importancia de las implicaciones emocionales 
para los educadores, a la vez que se trata la 
problemática asociada al poder subjetivador 
de dicho discurso. Para concluir, se exponen 
argumentos que invitan a reflexionar y explo‑
rar formas alternativas de entender y plan‑
tear lo emocional y la educación emocional.

Descriptores: inteligencia emocional, dis‑
curso, educación emocional, alfabetización 
emocional, subjetivación, implicación emocio‑
nal de educadores, emocionalidad.

Abstract:
This article offers a critical analysis of 

emotional intelligence (EI) as a dominant dis‑
course that establishes ways of understand‑
ing, managing, and learning about emotions 
in the field of education. The first section 
gives an overview of the recent interest in the 
emotional along with how the popularity of 
ideas associated with emotional intelligence 
derives from its ability to associate itself 
with other influential discourses that emerge 

Aproximación crítica a la Inteligencia Emocional 
como discurso dominante en el ámbito educativo

A critical approach to Emotional Intelligence 
as a dominant discourse in the field of education

Dr. David MENÉNDEZ ÁLVAREZ‑HEVIA. Senior Lecturer. Manchester Metropolitan University, Reino Unido 
(d.menendez‑alvarez‑hevia@mmu.ac.uk).

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo: 01‑09‑2017.
Cómo citar este artículo: Menéndez Álvarez‑Hevia, D. (2018). Aproximación crítica a la Inteligencia Emocional 
como discurso dominante en el ámbito educativo. Revista Española de Pedagogía, 76 (269), 7‑23. doi: 10.22550/
REP76‑1‑2018‑01
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from the brain sciences (neurology, cognitive 
psychology, etc.). As part of this discussion, 
some of EI’s main qualities are questioned, 
for example, its neutrality, its potential to 
go beyond the dualist approaches that domi‑
nate traditional conceptions, and its proposal 
for a paradigm shift. The second part of the 
article examines the presence and impact 
of the discourse of emotional intelligence in 
the field of education, in the form of mecha‑
nisms for measuring emotional intelligence 
and programmes of emotional intelligence or 

emotional literacy. The importance of educa‑
tors’ emotional involvement is discussed, as 
is the problem of the subjectivating power of 
this discourse. It concludes with arguments 
that invite us to reflect and explore alterna‑
tive ways of understanding and framing the 
emotional and emotional education.

Keywords: emotional intelligence, discour‑
se, emotional education, emotional literacy 
subjectivation, educators’ emotional involve‑
ment, emotionality.

1.  Introducción
Sucesos relativamente recientes como 

los atentados del metro de Madrid en 2004, 
las Torres Gemelas de Nueva York en 2001 
o el ataque a la sala Bataclan en París du‑
rante 2015. Catástrofes naturales como 
el terremoto de Haití en 2010, el tsunami 
de Japón en 2011 o el huracán Katrina en 
2005. Cambios políticos como el vivido 
en la Primavera Árabe entre 2010 y 2013, 
el Brexit en 2016 o el reciente nombra‑
miento de Donald Trump como presidente 
de USA. Todos ellos, aunque distantes en 
el tiempo, se caracterizan por una fuerte 
presencia en los medios de comunicación, 
su llegada a un público amplio y la inten‑
sificación y polarización de sus elementos 
emocionales. La forma en la que han sido 
presentados y afrontados públicamente 
está asociada a la exposición y manipula‑
ción continua de aspectos emocionales que 
transmiten múltiples mensajes (Yell, 2012). 
A todo esto, debemos sumarle la saturación 
afectiva (y sexual) presente en películas, se‑
ries y novelas. Las revistas y periódicos en 
los que no falta el amarillismo periodístico 

y la emergencia de una parrilla televisiva 
dominada por programas sensacionalistas, 
que hurgan en los dramas sociales de for‑
ma superficial: reality‑shows en los que los 
protagonistas se desnudan emocionalmente 
sin ningún tapujo y documentales melodra‑
máticos que llegan a ser presentados como 
educativos. Ante esta perspectiva, no es de 
extrañar que la televisión se nos presente 
ante nosotros como «el reino de las emocio‑
nes y las apariencias» (Ferrés, 1996, p. 23) 
así como medio que promueve una cultura 
ególatra y consumista que se ceba especial‑
mente con los más jóvenes (Gordo López y 
Burman, 2004). El uso y abuso emocional 
es característico de una sociedad a la que 
Mestrovicic (1997, p. xi), igual que Schlae‑
ger y Stedman, (1999, p. 20) definen como 
post‑emocionalista, dada su forma frívola 
y relativista de tratar la temática afectiva. 
Este ejercicio de exaltación emocional res‑
ponde a intereses simbólicos y materiales 
que conllevan la aparición de formas de ma‑
nipulación y control individual, social y cul‑
tural (Mestrovicic, 1997) y que tiene como 
fin último la colonización, domesticación e 
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instrumentalización de una parte de nues‑
tro ser que aún permanecía esquiva. Coin‑
ciden con Denzin (2007), quien ve en este 
trato una característica constitutiva del mo‑
mento postmoderno en el que nos situamos.

A finales de los 70 y principio de los 80, 
autores como MacIntyre (1984) manifes‑
taban su preocupación al percibir que lo 
emotivo desatendía la complejidad de los 
juicios morales, lo político y las proclamas 
sociales. En las últimas dos décadas he‑
mos podido observar cómo el interés por el 
estudio de lo emocional y sus implicaciones 
para el ámbito educativo han pasado a ser 
un tema central de investigación y debate.

Analizando el número de publicaciones 
científicas que contienen el término emo‑
ción1 en el índice de publicaciones de Web 
of Science de Thomson Reuters durante 
los veinte años previos a 1996 nos encon‑
tramos con 7175 publicaciones. En los si‑
guientes 20 años, la cifra se dispara hasta 
las 92 483 publicaciones. De ahí que se ha‑
ble de una revolución emocional que se tra‑
duce en implicaciones multidisciplinares 
que traspasan el ámbito de la psicología, 
filosofía o educación (Rosenthal, 2002; Re‑
ddy, 2001; Squire, 2001).

El interés por el mundo emocional no 
es algo nuevo. Siempre ha sido un tema 
atractivo, por ejemplo, para filósofos y teó‑
logos que buscaban entender la transcen‑
dencia de la experiencia emocional, para 
escritores que hacían de los arrebatos 
afectivos el tema central de sus historias; 
y para científicos que intentaban escapar 
de eso que impedía la percepción objetiva. 
Lo que realmente llama la atención es la 
irrupción dentro del mundo académico y 
educativo moderno de un tema que tra‑

dicionalmente había permanecido en los 
márgenes del conocimiento, pasando aho‑
ra a ser planteado como de especial inte‑
rés. Esta situación invita a una reflexión 
profunda para entender lo que sucede en 
la trastienda de esta disposición.

Este interés sobre lo emocional se pue‑
de asociar al éxito cosechado por la publi‑
cación en 1996 del libro de Daniel Goleman 
originalmente titulado Emotional Intelli‑
gence: Why It Can Matter More Than IQ2. 
La Inteligencia Emocional (IE) es presen‑
tada como un conjunto de habilidades que 
vienen en parte determinadas por nuestro 
equipaje genético‑evolutivo, pero que a su 
vez son susceptibles de cambio por medio 
de procesos de aprendizaje. La capacidad 
para controlar, adaptar y modificar nues‑
tras emociones pasa a ser el eje central 
del proyecto presentado por Goleman y de 
especial atractivo para el ámbito educati‑
vo donde recibe una muy buena acogida. 
Gran parte de la popularidad de esta obra 
se puede explicar por la capacidad de su 
autor para diseminar la idea de la IE a 
través del género periodístico y anecdótico, 
que a la vez se legitima alineándose con el 
trabajo científico de autores como Salovey 
y Mayers (1990) Gardner (1993) y Le‑Doux 
(1993, 1998). No obstante, para algunos 
autores el concepto de la IE no supone una 
novedad, sino la revisión y revitalización 
de un conjunto de ideas que habían pa‑
sado desapercibidas dentro del ámbito de 
la psicología, neurociencia y la educación 
(Damasio, 1996; Landy y Mayer, 2005).

Todas estas ideas que se agrupan alre‑
dedor de la concepción de la IE comparten 
un marco teórico común, centrado en en‑
foques cognitivistas y constructivistas que 
están influenciados por los últimos descu‑
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brimientos del campo de la neurociencia, 
siendo esta alianza uno de los puntos cen‑
trales sobre los que se articulan algunas 
de las críticas sobre la IE. Por ejemplo, Ed‑
wards, Gillies y Horsley (2016) nos invitan 
a plantearnos esta relación como pornogra‑
fía cerebral, por ser sospechosa de un uso 
superficial y decorativo del discurso neu‑
rocientífico y psicológico. Se trata entonces 
de una relación que pone más énfasis en su 
capacidad seductiva que en su capacidad 
explicativa o su contenido. ¿No explicaría 
esto parte del éxito del discurso de la IE?

Este artículo cuestiona la relación 
de la IE con otros discursos dominantes 
examinando cómo estos se entrelazan, se 
articulan y emergen en el contexto educa‑
tivo, para así explicar su presencia. Para 
ello se plantea un enfoque discursivo en 
el que la IE es presentada como discur‑
so dominante dentro del marco educativo 
actual (Boler, 1999; Hartley, 2003; Zem‑
bylas, 2006; Fernández‑Berrocal y Ruiz 
Aranda, 2008). Para entender la IE como 
discurso, se considera el contexto socio 
cultural, histórico y político en el que se 
produce y se parte de la idea de que los 
discursos son prácticas que producen sig‑
nificados, forman sujetos y regulan con‑
ductas dentro de sociedades e institucio‑
nes (MacLure, 2003).

A continuación se plantea y analiza la 
problemática asociada a la neutralidad 
y armonía del discurso de la IE. Este se 
muestra como universal y capaz de supe‑
rar la tradición occidental dualista que 
separa: cuerpo/mente; interno/externo; 
personal/social. En otras palabras, la 
IE se presenta como capaz de resolver 
el conflicto epistemológico entre razón y 
emoción.

2.  Inteligencia Emocional como 
discurso

La IE se articula alrededor de 5 dimen‑
siones o habilidades: conocer las propias 
emociones, manejar las emociones, moti‑
varse a sí mismo, reconocer las emociones 
de los demás y establecer relaciones (Gole‑
man, 1996, pp. 43‑44). A su vez, son agru‑
padas en dos categorías o competencias:

a)  Personales: a las que corresponde‑
rían las tres primeras dimensiones.

b)  Sociales: a las que pertenecerían 
las dos últimas.

Examinándolas más a fondo, nos encon‑
tramos entonces con dos categorías tradi‑
cionalmente enfrentadas que se presentan 
ante nosotros en una relación armónica y 
complementaria. El problema que se nos 
presenta bajo este planteamiento, no es 
más que la reproducción de un plantea‑
miento dualista aplicado al entendimiento 
de las emociones. La categoría personal 
representa el mundo interior, lo privado y 
puramente emocional; mientras que la ca‑
tegoría social se asocia a lo público y menos 
emocional. Se trata de una herencia ins‑
crita en el pensamiento occidental sobre 
la que se privilegia lo asociado a verdad y 
razón, mientras que lo emocional, corporal 
y subjetivo permanece en un plano secun‑
dario (Boler, 1997; Game y Metcalfe, 1996; 
Greenspan, 2003). Como en una dialéctica 
antagónica, el discurso de IE no se presen‑
ta como ruptura arbitraria en la que un 
extremo se impone sobre el otro, sino como 
una relación equilibrada y neutral entre 
ambos polos. Por ello, el discurso de IE 
requiere de un análisis aún más exhausti‑
vo y profundo, ya que las relaciones entre 
sus términos no son neutras, y los inten‑
tos por ser representados como neutrales 
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son sospechosos de enmascarar dinámicas 
y prácticas que acaban perpetuando una 
distribución de poder problemática, que 
privilegia una realidad jerarquizada (Bur‑
man y MacLure, 2005).

El discurso de la IE, a pesar de sus es‑
fuerzos por reclamar un nuevo orden entre 
razón y emoción, no presenta una ruptura 
con el pensamiento dualista, sino que lo 
alimenta. Se prioriza el conocimiento de lo 
emocional a través del estudio de procesos 
cognitivos y neurofisiológicos sobre cual‑
quier otra forma de entender el fenómeno 
emocional. A través de esta forma de cono‑
cimiento se proyecta y delimita el marco 
discursivo sobre el que se construye toda 
práctica educativa asociada a la IE. Asi‑
mismo, nos encontramos que se priorizan 
estructuras y posibilidades cognitivas que 
se presentan como naturales, internas y 
primarias; sobre planteamientos existen‑
ciales antropológicos que son entendidos 
como artificiales, externos y secundarios. 
Se limitan así otras formas educativas 
más independientes y transformadoras 
para las que la enseñanza parte de las 
infinitas posibilidades humanas antes de 
considerar la naturaleza cognitiva del su‑
jeto (Penalva, 2009). El dilema de cuerpo/
mente, emoción/razón y sus derivados son 
reconfigurados para seguir presentes.

El punto de partida de la discusión emo‑
cional desde los planteamientos asociados 
a la IE es el cuerpo y más específicamente 
el cerebro, sus procesos y su naturaleza. 
Los planteamientos sobre el funciona‑
miento del cerebro, su evolución y los pro‑
cesos que ocurren en él se suceden no solo 
en el trabajo de Goleman, sino en las ideas 
previas y posteriores de otros autores que 
configuran el universo de la IE3. No se tra‑

ta de una idea aislada, que coge fuerza en 
el ámbito educativo por su potencial para 
ofrecer un cambio de paradigma. Por ello, 
poniendo en práctica el pensamiento de au‑
tores postmodernos como Foucault (1997) 
o Lyotard (1984), se puede cuestionar la 
irrupción del discurso de la IE así como su 
aprobación, argumentando que no respon‑
de a un progreso científico neutral —sobre 
el que se sustenta la historiografía racio‑
nalista y empirista— sino a dinámicas de 
poder que dirigen el conocimiento, definen 
posiciones y gestionan posibilidades.

De esta forma, se explica que la IE 
gane aceptación por su capacidad para ser 
posicionada junto a otros discursos domi‑
nantes dentro del ámbito educativo. Para 
ilustrar este argumento, a continuación 
se plantea cómo la relación del discurso 
de Inteligencia Emocional con las ideas 
constructivistas y cognitivistas que se de‑
sarrollan en el contexto educativo, va más 
allá de la lógica científica y no represen‑
tan una ruptura real con el pensamiento 
dualista.

Las ideas constructivistas tienen una 
fuerte presencia e influencia en el ámbito 
educativo moderno. Se trata de un enfo‑
que teórico‑epistemológico que pretende 
dotar de una presencia transdisciplinar e 
individualizada al conocimiento y apren‑
dizaje, fomentando una mirada crítica. En 
su origen buscaba una ruptura con mode‑
los tradicionales y promover un plantea‑
miento alternativo. El constructivismo 
no es una idea homogénea, porque como 
menciona Coll: «bajo la denominación ge‑
nérica de constructivismo encontramos 
en el ámbito de la educación una gama 
relativamente amplia de enfoques y pro‑
puestas con marcadas diferencias entre 
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sí» (1996, p. 153). A pesar de sus diferen‑
cias, las formas de presentarse las teorías 
de la enseñanza constructivista tienen en 
común la confluencia de diversos enfoques 
psicológicos, que combinan las contribu‑
ciones cognitivistas, neurofisiológicas y 
de la psicología del desarrollo y social. Se 
trata por lo tanto de las mismas fuentes 
de las que se nutre la IE para exhibirse 
como un discurso científico desde el que 
gana una posición privilegiada frente a 
otras formas de representar y entender 
el mundo emocional dentro del contexto 
educativo. Esta asociación sirve a la vez 
para contrarrestar carencias epistemoló‑
gicas y ontológicas asociadas a las ideas 
de construcción social4 e IE. Sin embar‑
go, también conlleva dejar en un segundo 
plano la exploración más exhaustiva de 
cuestiones antropológicas, axiológicas y 
sobre todo políticas. El gran dilema que se 
plantea aquí es que, sin cuestionar estos 
últimos aspectos, difícilmente el discurso 
de la IE será capaz de sobreponerse a los 
problemas asociados a un sistema dualis‑
ta y por lo tanto, seguirá siendo sospecho‑
so de participar en su perpetuación.

La IE legitima su universalidad en 
su relación con ideas cognitivistas desde 
las que se justifican procesos psicológicos 
y estructuras biológicas básicas que son 
universales. No obstante, autores como 
Matthews, Zeidner y Roberts (2002) pre‑
sentan evidencias que ponen en entre‑
dicho los planteamientos cognitivistas 
expuestos por Goleman. Por ejemplo, la 
existencia de procesos neuronales que 
configuren el control emocional. Para es‑
tos autores, la IE no es más que un cons‑
tructo que refleja las competencias y ha‑
bilidades personales para relacionarse y 

adaptarse a las demandas del contexto en 
el que uno se relaciona. La cientificidad 
del concepto de IE es también puesta en 
duda por Manrique Solana (2015) al en‑
tenderlo como una evolución de la teoría 
new age que lo sitúa entre el positivismo 
y el innatismo. La forma de abordar cier‑
tos elementos biológicos como naturales 
y universales son especialmente cues‑
tionados desde las perspectivas de pen‑
samiento más vanguardistas, como por 
ejemplo enfoques postestructuralistas y 
feministas del nuevo materialismo (ver: 
Harding, 1986; Haraway, 1991; Ahmed, 
2004; Grosz, 2005). No se trata de negar 
la corporeidad o materialidad de ciertos 
fenómenos, pero sí la forma en que la IE 
se presenta como un discurso que des‑
prende de la experiencia emocional su 
historicidad, carga ideológica y la poli‑
tización de los cuerpos y los objetos. No 
obstante, poder borrar estas huellas no 
supone que se eliminen los conflictos que 
llevan asociados, sino que se perpetúan al 
seguir sosteniéndose sobre la misma base 
que permanece inamovible.

La alianza entre la IE y las llamadas 
ciencias del cerebro se puede entender 
de una forma más profunda a través del 
estudio genealógico sobre la psicología 
desarrollado por Nikolas Rose (1998), en 
conjunción con su análisis del uso de la 
neurociencia para colonizar las ciencias 
sociales y humanas (Rose y Abi‑Rached, 
2013). Desde esta perspectiva, esta alian‑
za se entiende como parte de un proyecto 
de construcción y gestión del yo, que tie‑
ne una fuerte presencia en las sociedades 
contemporáneas. El resultado de este pro‑
yecto liderado por las disciplinas psy5 es 
la emergencia de una promesa difícilmen‑
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te alcanzable. Se trata de la promesa de 
un yo coherente, acotado, individualizado 
que constituye nuestro universo interno y 
lo une a nuestro cuerpo. Como fin último 
aparece la posibilidad de descubrirnos a 
nosotros mismos y a nuestro yo «autén‑
tico». La IE es lo que Rose denominaría 
como «psicología de la vida cotidiana», o 
en términos educativos, «pedagogía de la 
autorrealización» (1998, p. 17), que nos 
permite satisfacer el ansia de conocimien‑
to sobre aquellos aspectos humanos que 
han sido históricamente presentados ante 
nosotros como determinantes de nuestro 
yo más profundo. Como culmen, y tenien‑
do en cuenta la preocupación actual por la 
situación laboral, la IE presenta un tram‑
polín hacia el éxito profesional. Todo esto 
se exhibe a través de una explicación ac‑
cesible y actualizada, acompañada de las 
técnicas necesarias para hacer posible el 
operar sobre ello. Así, el mundo emocional 
se abre a nuevas posibilidades que supe‑
ran el ámbito personal, social o educativo 
para poder ser redireccionado hacia inte‑
reses productivos, empresariales y/o cor‑
porativistas.

A continuación se explora la forma en 
la que el discurso de la IE se formaliza 
dentro del ámbito educativo.

3.  Presencia e implicaciones del 
discurso de Inteligencia Emocional 
en el contexto educativo

Para Hartley (2003), la difusión del 
discurso de la IE en el ámbito educati‑
vo tiene un propósito básicamente ins‑
trumental. Persigue servir al sistema 
económico por medio de la creación de 
trabajadores y consumidores emocional‑

mente maleables. Hace que educadores 
y estudiantes acepten la idea de que son 
fundamentalmente ellos los principales 
responsables de sus éxitos o fracasos 
laborales, sociales o educativos. Este 
discurso les lleva a reconocer en su ha‑
bilidad para manejar las emociones la 
causa de sus problemas y crea la nece‑
sidad y consiguiente demanda de herra‑
mientas y estrategias que les permitan 
operar sobre ellas. Para dar respuesta, 
la IE se empaqueta de diferentes for‑
mas para ser accesible y consumible. Es 
a través de este proceso de comodifica‑
ción que se responde a la demanda de 
herramientas educativas que permitan 
desarrollarla. En el contexto educativo, 
nos encontramos con la emergencia de 
material pedagógico que es consumido 
por instituciones educativas y profesio‑
nales de la educación. Así, se les ofre‑
cen guías y manuales prácticos, progra‑
mas educativos para diferentes niveles, 
charlas coloquio, herramientas de eva‑
luación, cursos de formación, etc. Todos 
ellos bajo el «paraguas de la inteligencia 
emocional» (Boler, 1999, p. 85), la firma 
de sus diferentes autoridades, la justifi‑
cación científica y el gran éxito comer‑
cial que le precede. Caben destacar dos 
productos: los test de coeficiente emo‑
cional y los programas de alfabetización 
emocional.

3.1.  Los test de medición de IE
Aunque no existen evidencias que 

apunten a que los test de medición emo‑
cional hayan tenido una gran presencia 
dentro del ámbito educativo, su análisis 
nos permite entender diferentes aspectos 
asociados al discurso de la IE.
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Se trata de herramientas6 estandari‑
zadas que responden a los mismos esque‑
mas de cientificidad que las pruebas de 
inteligencia tradicional. Buscan medir la 
capacidad para desenvolverse en los cinco 
planos que definen el constructo de la IE. 
Se trata de una herramienta comerciali‑
zable de ingeniería social y que requiere 
de la participación de un tipo de expertos 
para su desarrollo (científicos) y distribu‑
ción (principalmente psicólogos que utili‑
zan estas herramientas con fines diagnós‑
ticos, profesionales de RRHH en selección 
de personal u orientadores educativos que 
buscan respuestas a las demandas de pa‑
dres y educadores). No obstante, también 
nos encontramos en revistas y webs con 
herramientas menos refinadas y más po‑
pulares que permiten ser aplicadas por 
uno mismo.

El resultado del test es un Cociente 
Emocional (CE) que es presentado como 
un predictor de éxito social y profesional 
aún más preciso que el tradicional Cocien‑
te Intelectual (CI). En un mundo marcado 
por una ideología neoliberal, para la que 
la educación es otro elemento del mercado 
global, no es de extrañar que no se ofrez‑
ca gran resistencia ante una herramienta 
con un gran potencial comercial. Además, 
este tipo de herramientas de medición 
permite racionalizar y comparar, permi‑
tiendo la creación de nuevos parámetros 
de ordenación y clasificación. Este inte‑
rés por medir cómo la gente siente no es 
exclusivo del mundo educativo, y como 
explica Davies (2015), en la última década 
hemos visto cómo gobiernos y corporacio‑
nes han mostrado un creciente interés en 
indicadores emocionales y de bienestar 
que ha llevado a la emergencia de una in‑

dustria de la felicidad. Esta forma de me‑
dición emocional conlleva una nueva idea 
de normalidad y clasificación que implica 
la posibilidad de identificar a una elite 
emocional, pero también de reconocer y 
poder patologizar a una clase emocional‑
mente inferior. Al igual que el CI, el CE es 
una técnica o herramienta subjetivadora 
y reguladora con fines gubernativos que 
es capaz de operar a nivel individual y so‑
cial. Para Foucault (1990), estamos ante 
una forma de ejercer poder que no nece‑
sita de recurrir al disciplinamiento o a la 
contención legal. Se trata de la evolución 
del poder soberano que ahora necesita de 
una complicidad grupal y de un discurso 
que no solo se centre en el cuerpo, sino 
que pase a organizar otros aspectos de 
las vidas sociales y productivas. Son los 
individuos en masa los que acaban sien‑
do cómplices del ejercicio de esta forma de 
poder: un poder continuo, científico y que 
gestiona diferentes aspectos de nuestras 
vidas a nivel individual y como pobla‑
ción. Cabe preguntarnos entonces sobre 
momentos y situaciones en los que esta 
forma de poder traspasa los diferentes 
agentes educativos. No debemos olvidar‑
nos de acompañar esta pregunta de otras 
que se centren en examinar formas de 
resistencia que permiten explorar nue‑
vos espacios en los que el discurso de la 
IE se difumina y se abre a nuevas formas. 
La novedad que introduce el concepto de 
CE respecto al de CI es que el primero es 
plástico y por lo tanto educable. De esta 
forma nos encontramos que para acompa‑
ñar una tecnología que mide y clasifica, 
emerge otro tipo de producto: los progra‑
mas educativos entre los que destacan los 
programas de alfabetización emocional o 
aprendizaje socio‑emocional.
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3.2.  Los programas de educación y al-
fabetización emocional

Los programas de educación emocional 
se presentan como una herramienta edu‑
cativa para el desarrollo de habilidades 
relacionadas con la IE. Estos programas 
han ido evolucionando y se pueden encon‑
trar en múltiples formatos y adaptados 
para diferentes contextos. Por ejemplo, 
los hay que toman la forma de cursos que 
se ofertan a empresas para el desarrollo 
de habilidades emocionales que mejoren 
las relaciones laborales de sus trabajado‑
res o incluso, para que directivos apren‑
dan a gestionar de forma «más eficiente» 
el capital humano y emocional7. No obs‑
tante, habría que preguntarse cuánto hay 
de instrumental y cuánto hay de huma‑
nista o búsqueda de desarrollo personal 
en la buena acogida que reciben estos pro‑
gramas dentro del mundo de la gestión y 
dirección. Sobre todo, como se hace en la 
siguiente sección de este artículo, hay que 
plantearse las implicaciones que estos 
programas tienen para el proceso de sub‑
jetivación de aquellos expuestos a estas 
prácticas, siendo este proceso el que ex‑
plica la emergencia y posibilidad de cons‑
truir y manifestar diferentes identidades 
o formas de identificarse y ser reconocido.

En el contexto educativo, estos progra‑
mas suelen presentarse en los centros como 
actividades interdisciplinares o incluso 
extracurriculares para los estudiantes 
(p. ej. Netlibrary, 2003; Humphrey et al., 
2008; Cornwell y Bundy, 2009), llegando 
a ser un indicador de calidad y efectividad 
educativa (Hartley, 2003). Así nos encon‑
tramos que la última reforma educativa 
española a través de la Ley Orgánica para 
la Mejora de la Calidad Educativa de 2013 

(LOMCE), aunque no menciona enfoques 
específicos, sí que considera que se debe 
hacer un esfuerzo desde las administracio‑
nes educativas para fomentar el desarrollo 
emocional. Esto no es una novedad, ya que, 
como menciona Buey (2002), este interés 
ya era patente en leyes previas. En con‑
traste, en otros contextos como el inglés, 
aunque existió un interés por la educa‑
ción de estos aspectos a través de iniciati‑
vas como Social and Emotional Aspects of 
Learning (Aspectos Sociales y Emocionales 
de Aprendizaje), las diferentes reformas 
han llevado a que este interés se difumine 
(para más información ver: Wigelsworth, 
Humphrey y Lendrum, 2012).

En lo que se refiere a los profesores, 
los programas de educación emocional se 
les ofrece como cursos o manuales de for‑
mación y tienen una doble función. Por un 
lado, buscan la formación del profesora‑
do para mejorar sus relaciones laborales 
y el desarrollo de su labor. Por otro lado, 
buscan prepararlos para que perpetúen la 
formación emocional de sus alumnos apli‑
cando los dictámenes de la IE. También 
nos encontramos con que algunas univer‑
sidades han llegado incluso a desarrollar 
sus propios cursos y Masters en IE. Por 
eso, podríamos afirmar que estamos ante 
un mercado en expansión y con un gran 
atractivo comercial.

Tomando como referencia los argu‑
mentos desarrollados por Burman (2009), 
Zembylas (2005a, 2005b) y Boler (1999), a 
continuación se presenta de forma concisa 
una tabla (ver Tabla 1) que revisa y sin‑
tetiza los principales problemas asociados 
a los objetivos fundamentales que confi‑
guran los programas de alfabetización y 
educación emocional.
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Tabla 1.  Problemas asociados a los objetivos fundamentales 
que configuran los programas de alfabetización y educación emocional.

Objetivos fundamentales 
de los programas de alfabetización 

y educación emocional

 
Problemática asociada 

Enseñar las emociones como competen‑
cias o habilidades. 
 

El fenómeno emocional reducido a un conjunto 
de habilidades predefinidas, cuantificables y nor‑
malizadas que se pueden desarrollar en el con‑
texto del aula.

Aprender a comunicarse mediante formas 
estandarizadas de expresión emocional.

Se abre un espacio para la regulación y estanda‑
rización del potencial expresivo emocional.

Mostrar cómo la IE se fundamenta en 
teorías científicas que comprenden psi‑
cología, biología y neurología.

Las variables históricas, culturales, políticas y 
sobre todo biográficas, asociadas a las emociones, 
son ignoradas. No se cuestiona su cientificidad 
y las posibilidades que ofrecen otras disciplinas.

Aceptar la relación de la IE con éxito 
social, académico y profesional —la pro‑
moción de la IE contribuye a solucionar 
principales conflictos educativos y so‑
ciales.

Simplificación del mundo social que sitúa en el 
individuo toda responsabilidad sobre su futuro, a 
la vez que menosprecia y no ayuda a cuestionar 
la influencia de estructuras sociales y políticas 
que condicionan socialmente.

Entender que a la armonía social se llega 
por la regulación de emociones negati‑
vas y promoción de emociones positivas.

La problemática moral y ética es transformada 
en una problemática emocional.

Reconocer la existencia de estructuras 
y reglas emocionales universales. 

Nos lleva a plantearnos las siguientes cuestio‑
nes: ¿Cómo se negocian las reglas emocionales? 
¿Cómo son cuestionadas? ¿Quién puede cuestio‑
nar las normas y estructuras preestablecidas?

Fuente: Elaboración propia.

Los programas de alfabetización emo‑
cional junto a las técnicas de medición de 
CE, presentan una de las formas en las 
que el discurso de la IE se hace práctico en 
el ámbito educativo. Es por medio de ellos 
que el discurso de la IE adquiere su capaci‑
dad de operar sobre los sujetos, diseminan‑
do e instaurando un marco de conocimien‑
to emocional que conlleva la normalización 
de formas de expresión, a la vez que ex‑

cluye aquellas que no se encuadran dentro 
de estos márgenes. Una parte fundamen‑
tal de este proceso sucede por medio de la 
regulación de la capacidad comunicativa y 
asociativa que se realiza en parte por me‑
dio del entrenamiento (programas emocio‑
nales) y la evaluación (CE) de protocolos 
expresivo‑emocionales normalizados. Se 
concreta en un lenguaje que no está exen‑
to de valores y jerarquías preestablecidas 
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(p. ej. nombre de emociones, clasificacio‑
nes, valoraciones, etc.) y que incluye jerga 
especifica (p. ej., secuestro emocional, es‑
tado de flujo, contagio emocional, etc.) aca‑
bando por configurar un espacio discursivo 
gobernado por reglas emocionales que son 
reconocidas e interiorizadas por aquellos 
que habitan ese espacio.

3.3.  Subjetivación a través de la IE
El conjunto de reglas o normas emo‑

cionales tiene el potencial de influenciar 
los procesos pedagógicos, decisiones sobre 
la organización escolar y las interacciones 
en el aula, así como la forma en la que 
los diferentes participantes del proceso 
educativo conciben cómo deben/cómo no 
deben vivir, entender y expresar sus emo‑
ciones (Zembylas, 2005a, 2005b). Estas 
acaban por ser un elemento constitutivo 
sobre el que los profesores y alumnos arti‑
culan su identidad, en base a un discurso 
que se les presenta como emancipador y 
que busca devolver a la educación su ca‑
rácter humanista dentro de un contexto 
deshumanizador.

Esta forma de operar a nivel emocio‑
nal ya había sido examinada anterior‑
mente por autores como la socióloga mar‑
xista‑feminista Arlie Hochschild (1979, 
2003), quien hacía visible una forma de 
explotación laboral a la que ciertos tra‑
bajadores se veían expuestos al manipu‑
lar expresiones emocionales y exponerse 
emocionalmente en su trabajo. El proble‑
ma no es la exposición emocional en sí, 
sino el que esta acabe siendo manipulada 
con fines corporativos y productivos (Co‑
lley, 2006). La autora usa como ejemplos 
el trabajo de las asistentas de vuelo, co‑
bradores de deudas o vendedores que en 

sus prácticas diarias se les exige un trato 
cercano y de cara a cara con el público. 
Esto conlleva una disciplina y exposición 
emocional en muchos casos fingida, sien‑
do este un aspecto fundamental de sus 
interacciones laborales. La tesis principal 
de la autora sostiene que el producto final 
es la comodificación y mercantilización de 
las emociones con la subsiguiente emer‑
gencia de un grupo de «trabajadores emo‑
cionalmente explotados» y que se carac‑
teriza por una alta presencia femenina, 
condiciones precarias y alto riesgo para la 
salud mental. Cabe decir que profesores y 
educadores podrían ajustarse a esta cate‑
goría, pero sería una sobresimplificación. 
Existen estudios que intentan explicar 
las consecuencias negativas asociadas a 
esta exposición emocional que se presenta 
en forma de estrés laboral o forma de de‑
presión específica, técnicamente definida 
como burnt‑out (Lens y Neves de Jesus, 
1999; Lasky, 2000; Troman, 2000) pero 
también hay argumentos que nos hacen 
entender que la implicación emocional del 
educador son fundamentales para enten‑
der el trabajo educativo y el desarrollo de 
su identidad (Lortie, 1975; Nias, 1989, 
1996; Dinham y Scott, 1997; Hargreaves, 
1998). Por ejemplo, el trabajo de investi‑
gación de Hargreaves (2000) nos presenta 
a una serie de profesores que valoran muy 
positivamente el trabajo cercano con el 
alumno. El sufrimiento que pueda venir 
asociado es en parte aceptado, ya que es 
conceptualizado como un elemento identi‑
tario y característico de la labor educativa 
(Zembylas, 2004). Los aspectos emociona‑
les dejan de ser exclusivos de lo privado y 
pasan a ser un elemento transversal que 
permite el flujo de lo privado hacia lo pú‑
blico y viceversa, hasta el punto de que 
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sus diferencias se difuminan. El proble‑
ma no es por tanto el trabajo o exposición 
emocional a la que los profesionales de la 
educación se puedan ver expuestos, sino 
la forma en la que la emocionalidad y su 
potencial subjetivador son manipulados 
externamente. De esta forma, el discurso 
de la IE como discurso emocional domi‑
nante, es cómplice de contribuir a la pro‑
moción de sujetos adaptables a un sistema 
liberal, mercantil y competitivo sobre el 
que se concreta la vida educativa y social. 
Por ello es importante que se examine a 
fondo la forma en que los profesionales de 
educación, especialmente los profesores, 
desafían e interrumpen la hegemonía de 
este discurso.

4.  Conclusión
Finalmente, clarificar que los argu‑

mentos mostrados en este artículo no 
deben ser entendidos como incompa‑
tibles con la idea de que lo emocional 
juegue un papel importante en el ámbi‑
to educativo. Más bien lo contrario. Se 
trata de una llamada de atención para 
que un tema tan complejo y con tan‑
tas aristas, sea abordado de una forma 
más exhaustiva, profunda y sobre todo 
más crítica. La dimensión educativa de 
las emociones existía de una forma más 
discreta antes de la irrupción de la IE 
(Dixon, 2012; Newberry, Gallant y Riley, 
2013) aunque es esta la que facilita que 
los asuntos afectivos sean considerados 
como públicos y relevantes en diferentes 
ámbitos como el laboral o el educativo, 
sin profundizar en su contingencia. El 
estudio crítico de las implicaciones ne‑
gativas suele ser relegado a un segundo 
plano, acabando por ser excluidas de la 

narrativa principal que acaba circulando 
en el contexto educativo.

De las ideas presentadas previamen‑
te puede desprenderse que para superar 
las problemáticas asociadas al discurso 
de la IE, tendremos que plantear alter‑
nativas y formas de entender la emo‑
cionalidad que nos permitan reconocer 
su carácter social y político. A partir de 
ahí, se podrá repensar el modo de abor‑
dar la educación emocional y los diferen‑
tes procesos de subjetivación que llevan 
asociados. No podemos seguir ignorando 
que lo emocional es afectivo, y que en lo 
afectivo nos encontramos con elementos 
de poder (Deleuze, 2006). Por ello, y des‑
de este punto de partida, cabe proponer 
una forma de entender la emocionalidad 
que no solo busque ser compatible con las 
últimas tendencias científicas asociadas a 
las ciencias del cerebro, sino que a su vez, 
valore y examine profundamente contra‑
dicciones y relaciones de poder a través 
de las cuáles se determinan y gestionan 
experiencias emocionales y formas de ser. 
De esta forma, las reglas emocionales 
pueden pasar a ser el producto de una ne‑
gociación situada que permita cuestionar 
y apropiarse de nuevas formas de gestión 
emocional. Aunque el poder de acción 
seguirá siendo limitado, se trata de que 
desde las iniciativas educativas, se pase 
de consumir IE, a deconstruirla para re‑
cuperar el mundo afectivo. Cabe destacar 
la necesidad de promover prácticas que 
emerjan en contextos específicos (p. ej. 
aula, centro educativo, nivel educativo, 
etc.) y que se concentren en las particu‑
laridades de estos espacios (p. ej. sociales, 
culturales, etc.) y sus habitantes (p. ej. 
educadores sociales, profesores, etc.). Ex‑
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plorando lo que hay de objetivo, univer‑
sal y científico en el discurso de la IE, se 
puede llegar al punto de partida que nos 
permitirá discutir la principal problemá‑
tica asociada a dicho discurso: el tipo de 
educador, profesor, alumno, ciudadano, 
que concibe y reprime.

Por lo tanto, un enfoque más crítico y 
exhaustivo ante el uso postmoderno de la 
emocionalidad nos debe hacer entender 
que ante nosotros se presenta una opor‑
tunidad para teorizar ciertos elementos 
culturales que darían pie a una explora‑
ción del potencial ideológico, constitutivo 
y provocador de los aspectos emocionales 
(Squire, 2001). Los argumentos emer‑
gentes de este ejercicio crítico podrían y 
deberían transformarse en prácticas edu‑
cativas que permitan equipar a los estu‑
diantes y educadores con herramientas 
intelectuales que les ayuden a entender la 
complejidad emocional, no solo como pro‑
cesos cognitivos o neurobiológicos desde 
los que se desprenden prácticas y normas 
emocionales axiomáticas, sino como espa‑
cio abierto a múltiples posibilidades aún 
por definir que se pueden afrontar desde 
múltiples perspectivas. Igual hay que de‑
jar de plantearse que la infelicidad y el 
fracaso están causados por una mala ges‑
tión del mundo emocional. Tras más de 20 
años de IE, cabe cuestionarse hasta qué 
punto la IE ha contribuido a la instau‑
ración de una visión educativa humanis‑
ta, o por el contrario, ha pasado a ser un 
elemento que participa en la maquinaria 
deshumanizadora sobre la que se desarro‑
llan otras concepciones educativas.

Notas
1	 La búsqueda se ha realizado usando la palabra 

emoción en inglés: emotion.
2	 Emotional Intelligence: Why It Can Matter More Than 

IQ se traduce como Inteligencia Emocional: Por qué 
importa más que el coeficiente intelectual aunque su 
traducción para el mundo hispanohablante se vio 
reducida a Inteligencia Emocional, desprendiéndose 
del subtítulo. Este es el primero de otros muchos 
trabajos en los que Goleman desarrolla su tesis so-
bre Inteligencia Emocional (p. ej.: Goleman 1999, 
2003, 2011).

3	 Tanto Buey (2002) como Bisquerra (2006) pre-
sentan en su trabajo una clara explicación del 
concepto de emoción y de las diferentes fuentes y 
elementos que integran el concepto de IE dentro 
del ámbito educativo.

4	 Para entender alguna de las criticas asociadas al 
constructivismo en general ver: Hacking (2001); y 
para un análisis más específico dentro del ámbito 
educativo Penalva (2008a, 2008b).

5	 Las disciplinas psy son descritas por Rose como 
un grupo de disciplinas o ciencias (psicociencias: 
psicología, psiquiatría, psi) que emergen a finales 
del S.XIX haciendo «visible e inteligible ciertos ele-
mentos de las personas, sus conductas y sus rela-
ciones» (1998, p. 1). Las disciplinas psy reclaman 
su capacidad para entender el mundo interior de 
las personas y explicar cómo este determina sus 
conductas. Todo esto a través de la creación de un 
cuerpo de conocimiento y prácticas que crea una 
relación específica entre poder y subjetividad. Su 
atractivo reside en su capacidad para controlar, 
gobernar, disciplinar o normalizar a través de las 
ideas de felicidad, libertad y realización‑encuentro 
personal.

6	 Las pruebas de medición de IE más extendidas 
son: ECI (Boyatzis, Goleman y Rhee, 2000), MEIS/
MSCEIT (Mayer et al., 2003) y EQ‑i (Bar‑On, 1997, 
2000). Una lista detallada de estas herramientas 
se puede encontrar en Gowing (2001) mientras 
que Conte (2005) presenta una discusión más téc-
nica sobre la validez de estas.

7	 La idea de capital emocional puede ser entendida a 
través del trabajo de Reay (2004), quien desarrolla 
este concepto desde una perspectiva feminista y 
tomando como marco teórico las ideas de Bour-
dieu. El capital emocional se genera a través de 
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una forma de trabajo que genera devoción, gene-
rosidad y solidaridad, generalmente desempeñado 
por mujeres.
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Resumen:
La competencia digital docente se ha con‑

vertido en un aspecto esencial en la forma‑
ción de los profesores que deben promover un 
aprendizaje en sus alumnos que se aleja del 
modelo de transmisión del conocimiento para 
acercarse a otro de desarrollo del talento. En 
este trabajo se valida un instrumento desa‑
rrollado por los autores para valorar la com‑
petencia digital de los docentes, de acuerdo 
con el marco actual establecido por el INTEF. 
Para el proceso de validación se utiliza una 
muestra de 426 profesores a los que se accede 
por un procedimiento online. La fiabilidad to‑
tal del instrumento, estimada con el Alpha de 
Cronbach es de 0.98. La fiabilidad para las di‑
mensiones de la escala de conocimiento varía 
entre 0.89 y 0.94 y para la escala de uso entre 
0.87 y 0.92. En cuanto a la validez de cons‑
tructo se ha pasado de un modelo inicial con 5 

factores a otro con 4 factores y 4 subfactores. 
Las cargas factoriales de los ítems con la di‑
mensión a la que pertenecen están en su ma‑
yoría por encima de 0.5 y en muchos casos de 
0.70. En la escala de conocimiento solo hay 1 
peso que no alcanza ese valor. Los resultados 
de ajuste global para ambas escalas muestran 
resultados óptimos, con unos valores inferio‑
res a 3 para el índice de chi-cuadrado norma‑
lizado, valores por debajo de 0.06 en RMSEA 
y de 0.9 en IFI y CFI. Se ofrecen evidencias 
también respecto a la validez convergente y 
discriminante, que resultan significativas y 
aceptables. La fiabilidad del constructo para 
la validez convergente se aproxima en todos 
los casos a 0.90. En cuanto a la validez dis‑
criminante el modelo propuesto es mejor que 
sus alternativos, con ligeras variaciones en 
la escala de uso que serán objeto de futuros 
análisis. Este instrumento permitirá valorar 

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo: 06‑11‑2017.
Cómo citar este artículo: Tourón, J., Martín, D., Navarro Asensio, E., Pradas, S. e Íñigo, V. (2018). Validación de 
constructo de un instrumento para medir la competencia digital docente de los profesores (CDD). Revista Española 
de Pedagogía, 76 (269), 25-54. doi: 10.22550/REP76-1-2018-02
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las competencias de los profesores y ayudar 
en la planificación de itinerarios de formación 
personalizados en función de los resultados.

Descriptores: competencia digital docente, 
validación de constructo, validez convergente, 
validez discriminante, cuestionarios online.

Abstract:
Teachers’ digital competencies have be‑

come an essential aspect of training teachers 
to promote learning in their students that 
moves away from the knowledge transfer 
model and moves towards a talent develop‑
ment model. This work validates an instru‑
ment developed by the authors to evaluate 
the digital competency of teachers, in accor‑
dance with the current framework estab‑
lished by INTEF. A sample of 426 teachers 
was used in the validation process. These 
were approached through an online process. 
The total reliability of the instrument, esti‑
mated using Cronbach’s alpha, is 0.98. The 
reliability for the dimensions on the ‘Knowl‑
edge’ scale varies from 0.89 to 0.94 and for the 
‘Use’ scale from 0.87 to 0.92. The construct va‑

lidity has been modified from an initial model 
with 5 factors to another with 4 factors and 4 
sub-factors. The factor loads of the items with 
the dimension to which they belong are main‑
ly above 0.5 and in many cases above 0.70. On 
the ‘Knowledge’ scale there is only 1 weight 
that does not reach this value. The overall fit 
results for both scales show optimum results, 
with values lower than 3 for the normalised 
chi-squared index, values below 0.06 in RM‑
SEA, and values of 0.9 in IFI and CFI. Data is 
also provided regarding convergent and dis‑
criminant validity that is significant and ac‑
ceptable. The construct reliability for the con‑
vergent validity in all cases approaches 0.90. 
As for the discriminant validity, the proposed 
model is better than the alternatives, with 
small variations in the ‘Use’ scale that will be 
the object of future analyses. This instrument 
will make it possible to evaluate teachers’ 
competencies and help with the planning of 
personalised training pathways depending on 
their results.

Keywords: teachers’ digital competence, 
construct validity, convergent validity, dis‑
criminant validity, online questionnaires.

1.  Introducción
La Comisión Europea en su informe 

Education and Training Monitor (2016) 
destaca las prioridades educativas en las 
que hace falta invertir para mejorar la ca‑
lidad y la pertinencia de los sistemas edu‑
cativos de cara al desarrollo de las compe‑
tencias que son necesarias en la sociedad 
actual. Uno de los pilares fundamentales 
que establece es el desarrollo de la pro‑
fesión docente y es contundente tanto al 
expresar cuál es el rol que tienen que asu‑

mir los profesores y los líderes educativos 
respecto al impacto que ha de tener el de‑
sarrollo profesional docente en la mejora 
de las prácticas pedagógicas.

El Marco estratégico Educación y For‑
mación 2020 (ET2020) también hace refe‑
rencia al desarrollo de los sistemas educati‑
vos y las competencias que los estudiantes 
deben adquirir, aunque se centra, especial‑
mente, en aquellas que el profesorado debe 
integrar en su práctica educativa para lo‑
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grar una educación de calidad, proponien‑
do como un ámbito prioritario de actuación, 
una educación y formación abierta e inno‑
vadora, con plena incorporación a la era 
digital.

Las competencias docentes se podrían 
definir como un conjunto de conocimien‑
tos, rasgos personales, actitudes y habi‑
lidades que posibilitan el desempeño de 
actuaciones docentes, generalmente de 
índole pragmática reconocible, de logro en 
el ámbito educativo (Álvarez Rojo, 2010). 
Es decir, hablamos de competencia si hay 
desempeño, conocimiento y acciones; pero 
estas no se construyen exclusivamente en 
el ámbito metodológico, sino en las trans‑
formaciones que relacionan lo curricular 
y lo metodológico, más concretamente, en 
la adaptación tecno-didáctica que se rea‑
lice para alcanzar los objetivos que deben 
conseguir los alumnos en su aprendizaje 
(Cardona, 2008).

Las necesidades del aprendizaje del 
alumno actual requieren otras formas de 
enseñar, por lo tanto, las competencias 
docentes estarán condicionadas por los 
estilos y necesidades de los estudiantes, 
quienes deben aprender a vivir y desen‑
volverse en una sociedad que produce 
cantidades ingentes de información (Car‑
dona, 2008). Deben satisfacer las necesi‑
dades del alumnado como futuro ciuda‑
dano activo de una sociedad globalizada, 
digitalizada, intercultural y cambiante, 
que exige un aprendizaje que, para ser 
promovido de manera eficaz, requiere la 
interacción de la pedagogía (cómo se en‑
seña), el conocimiento sustantivo de lo 
que se enseña y la tecnología (con qué he‑
rramientas), tal y como plantea el deno‑
minado modelo TPCAK (Technology, Pe‑

dagogy And Content Knowledge) para el 
profesor de hoy (Koehler, Mishra y Cain, 
2013; Tourón, 2016). Cada uno de los tres 
componentes deben estar interconectados 
de manera que produzca mejoras en los 
resultados de aprendizaje de los estudian‑
tes, y aunque definir estas competencias 
docentes en sentido general puede re‑
sultar complejo, tanto en conocimientos 
como en habilidades o experiencias, en 
este estudio nos centramos en la compe‑
tencia docente digital, su definición y más 
concretamente su evaluación.

La Comisión Europea (2006) señala 
esta como una competencia clave que de‑
fine así:

La competencia digital implica el uso 
crítico y seguro de las Tecnologías de la 
Sociedad de la Información para el traba‑
jo, el tiempo libre y la comunicación. Apo‑
yándose en habilidades TIC básicas: uso 
de ordenadores para recuperar, evaluar, 
almacenar, producir, presentar e inter‑
cambiar información, y para comunicar y 
participar en redes de colaboración a tra‑
vés de Internet (Parlamento Europeo y del 
Consejo, 2006, ver Anexo).

El informe DIGCOMP (Digital Com‑
petence) posterior, la identifica como una 
competencia transversal que, como tal, 
nos permite adquirir otras, y que se rela‑
ciona con muchas de las habilidades del 
siglo XXI que debemos adquirir todos los 
ciudadanos, para asegurar nuestra parti‑
cipación activa en la sociedad y la econo‑
mía (Ferrari, 2013).

En las últimas décadas, la investiga‑
ción educativa (Cope y Ward, 2002; Winds‑
chitl y Salh, 2002; Solmon y Wiederhorn, 
2000; UNESCO, 2002) ha tenido como 
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objetivo analizar cómo el uso de herra‑
mientas digitales afecta a las situaciones 
de enseñanza y aprendizaje, con el objeti‑
vo de diseñar propuestas para mejorar su 
implementación en el diseño curricular. 
Algunas de ellas se centran en las actitu‑
des y percepción de los profesores hacia el 
uso de tecnologías en su práctica docente, 
en las decisiones didácticas con respecto a 
la selección y uso de herramientas digita‑
les, e incluso, en las necesidades y deman‑
das formativas del profesorado para inte‑
grar adecuadamente la tecnología en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Davis, 
Preston y Sahin 2009; UNESCO 2002). 
La investigación de campo realizada en la 
escuela y el aula ha demostrado que el pa‑
pel del maestro es prominente (Sangrà y 
González-Sanmamed, 2010) pero dado el 
desarrollo, la tecnología y, particularmen‑
te, su inclusión en el aula, se han llevado 
a cabo nuevos estudios sobre el impacto 
y los efectos de su uso educativo (Cuban, 
2001; UNESCO, 2003; OCDE, 2003; EU‑
RYDICE 2001; Tondeur, Valcke, and Van 
Braak, 2008; Davis, 2009). La tecnología 
puede proporcionar de manera inmediata: 
acceso a la información, la recogida siste‑
mática de acciones sobre el progreso de 
los estudiantes para generar nuevos itine‑
rarios, la colaboración entre compañeros 
en el aula y fuera de ella, la generación 
de nuevos conocimientos y recursos, la ob‑
tención de feedback para el docente con la 
finalidad de mejorar su práctica educati‑
va, etc. Por tanto, la capacitación docente 
debe centrarse no solo en el uso de la tec‑
nología en sí, sino en cómo puede apoyar 
la colaboración y la interacción efectiva 
entre los diferentes factores del proceso 
de enseñanza-aprendizaje (Fullan y Do‑
nelly, 2013).

La competencia digital docente se ha 
vinculado a conocer el ámbito en el que se 
desenvuelve el alumnado, y a utilizar la 
tecnología para favorecer su aprendizaje 
y desarrollo competencial. De este modo, 
podemos definirla como el conjunto de 
capacidades y habilidades que nos lleven 
a incorporar —y utilizar adecuadamen‑
te— la tecnología de la información y la 
comunicación (TIC) como recurso meto‑
dológico, integrado en el proceso de en‑
señanza-aprendizaje, convirtiéndose así 
en Tecnologías para el Aprendizaje y el 
Conocimiento (TAC) con una clara aplica‑
ción didáctica.

Para aumentar la conciencia de los 
maestros sobre la necesidad de mejorar 
su competencia digital, los países realizan 
un esfuerzo considerable en la difusión de 
buenas prácticas emergentes, organizan‑
do sesiones de discusión o desarrollando 
sitios web informativos. Muchas escuelas 
establecen reuniones y sesiones fuera del 
horario lectivo, donde los maestros pue‑
den formarse con el apoyo de un compañe‑
ro, el coordinador de tecnología o incluso 
con cursos organizados por instituciones 
dedicadas a la formación del profesorado 
(UNESCO, 2002). Es estos casos, donde la 
evaluación de la competencia se convier‑
te en la protagonista para establecer un 
plan formativo digital adecuado a las ne‑
cesidades del profesorado.

Bajo el marco de la UNESCO (2002) 
donde se establecía la descripción y jus‑
tificación de nueve unidades de alfabe‑
tización tecnológica de un programa de 
desarrollo profesional para docentes, 
fueron surgiendo otros posteriores como 
el DIGCOMP, y sus revisiones, hasta lle‑
gar, en el contexto español, al Marco de 
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Competencia Digital (INTEF, 2003), o al 
actual (INTEF, 2017). Este último Marco, 
revisado en septiembre de 2017, se utiliza 
como herramienta de referencia a fin de 
identificar las áreas y los niveles a tener 
en cuenta, tanto en la evaluación docente, 
como en los diferentes planes formativos 
para su desarrollo óptimo. El Marco co‑
mienza su justificación con la necesidad 
de establecer unas pautas hacia las que 
debe dirigirse el profesorado.

Aquellas personas que sean responsa‑
bles de la enseñanza de los estudiantes del 
nuevo milenio tienen que ser capaces de 
guiarlos en su viaje educativo a través de 
los nuevos medios. Los profesores necesi‑
tan un mensaje político claro en este sen‑
tido: el reconocimiento público de lo que se 
espera que hagan para desarrollar estas 
competencias como una prioridad en sus 
áreas o especialidades. Este reconocimien‑
to público exigirá a su vez una atención 
preferente en los sistemas de formación 
de profesorado y el reconocimiento de su 
desarrollo profesional (INTEF, 2017, p. 2).

Por lo tanto, ¿qué se espera de un do‑
cente competente digitalmente? ¿Qué co‑
nocimientos, habilidades y destrezas debe 
desarrollar? ¿Qué debe utilizar? Las di‑
mensiones que describe el Marco Común 
(INTEF, 2017, p. 9) son cinco, y aunque 
cada una sea específica, no son estancas ni 
excluyentes, por lo que pueden estar inte‑
rrelacionadas entre sí. Estas dimensiones 
se especifican así (INTEF, 2017, p. 10):

1.  Información y alfabetización in‑
formacional: identificar, localizar, re‑
cuperar, almacenar, organizar y ana‑
lizar la información digital, evaluando 
su finalidad y relevancia.

2.  Comunicación y colaboración: 
comunicar en entornos digitales, com‑
partir recursos a través de herramien‑
tas en línea, conectar y colaborar con 
otros a través de herramientas digi‑
tales, interactuar y participar en co‑
munidades y redes; conciencia inter‑
cultural.

3.  Creación de contenido digital: 
crear y editar contenidos nuevos (tex‑
tos, imágenes, vídeos…), integrar y 
reelaborar conocimientos y contenidos 
previos, realizar producciones artísti‑
cas, contenidos multimedia y progra‑
mación informática, saber aplicar los 
derechos de propiedad intelectual y las 
licencias de uso.

4.  Seguridad: protección personal, 
protección de datos, protección de la 
identidad digital, uso de seguridad, 
uso seguro y sostenible.

5.  Resolución de problemas: identi‑
ficar necesidades y recursos digitales, 
tomar decisiones a la hora de elegir la 
herramienta digital apropiada, acor‑
de a la finalidad o necesidad, resolver 
problemas conceptuales a través de 
medios digitales, resolver problemas 
técnicos, uso creativo de la tecnología, 
actualizar la competencia propia y la 
de otros.

Las dimensiones 1, 2 y 3 se propo‑
nen como lineales, con usos específicos, 
mientras que las dimensiones 4 y 5 son 
transversales, es decir, que se aplican 
en cualquier tipo de actividad, siendo la 
última (la 5) denominada «resolución de 
problemas» la dimensión «transversal por 
excelencia» (INTEF, 2017). Todas ellas y 
sus indicadores asociados se presentan en 
el Gráfico 1.
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Gráfico 1.  Dimensiones y competencias asociadas. Adaptado de INTEF 2017.

Fuente: Elaboración propia.

Tomando como base este marco, se ha 
construido, conforme a la clasificación pro‑
puesta, el cuestionario que aquí se valida. 
Está compuesto por 54 ítems que miden 
las cinco dimensiones en dos escalas que 
valoran el conocimiento y el uso que tie‑

ne o realiza el profesorado en su centro o 
aula. El conjunto de las respuestas tiene 
como finalidad la evaluación de la com‑
petencia digital docente. Y, por tanto, el 
objetivo general es analizar la calidad del 
instrumento construido valorando, por un 
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lado, su fiabilidad y, por otro, confirmando 
la validez del constructo teórico planteado.

2.  Método
Se ha llevado a cabo un estudio de va‑

lidación del instrumento «Cuestionario de 
Competencias Digitales Docentes» (CDD) 
mediante el análisis de su fiabilidad y va‑
lidez: de constructo, convergente y discri‑
minante. Para comprobar la fiabilidad de 
la herramienta se emplea el estadístico de 
consistencia interna Alpha de Cronbach. 
Esta prueba es la más utilizada ya que solo 
precisa una aplicación del cuestionario y 
asume que si el mismo se dirige a medir un 
rasgo determinado, todos los ítems que los 
componen deberían tener ese propósito. 
Para validar la estructura de dimensiones 
teóricas que mide la prueba se ha emplea‑
do la técnica de análisis factorial confirma‑
torio (AFC) estimando un modelo de me‑
dida compuesto por variables observadas 
(ítems) y factores latentes (dimensiones).

2.1.  Muestra
Este estudio de validación no precisa 

de un procedimiento de muestreo estricto 
ni, necesariamente, aleatorio, sí que se re‑
quiere una muestra con amplia varianza 
de modo que las relaciones entre las varia‑
bles, de haberlas, no se vean atenuadas por 
una reducción de la misma. La aplicación 
del cuestionario se hizo a través de un pro‑
cedimiento en línea desde la plataforma co‑
mercial formsite28. Se invitó a profesores 
de todos los niveles educativos, convocados 
a través de las redes sociales y de institu‑
ciones de formación de profesores que rea‑
lizan actividades en línea (INTEF, CRIF). 
El recopilador de datos estuvo a disposición 
de los interesados durante dos meses apro‑
ximadamente. El resultado y composición 
de la muestra resultante, de acuerdo al gé‑
nero, edad y experiencia de los participan‑
tes puede verse en las Tablas 1 y 2. Otros 
datos de composición de la muestra, de los 
que se dispone, no parecen relevantes para 
los resultados de este estudio.

Tabla 1.  Composición de la muestra por género.

Género Nº %

Femenino 276 64.8

Masculino 150 35.2

Total 426 100.0

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2.  Composición de la muestra de acuerdo a la edad 
y experiencia de los participantes expresados en años.

Edad Nº % Experiencia Nº %

21<30 42 9.9 1-5 72 16.9

31<40 124 29.1 6-10 90 21.1
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Edad Nº % Experiencia Nº %

41<50 151 35.4 11-15 92 21.6

51<60 99 23.2 16-20 74 17.4

61<70 10 2.3 >20 98 23.0

Total 426 100.0 Total 426 100.0

Fuente: Elaboración propia.

2.2.  Instrumento
El instrumento, cuya primera valida‑

ción se realiza en este trabajo, se compone 
de cinco dimensiones, que reflejan el mar‑
co de las competencias digitales propuesto 
por el INTEF en enero de 2017 y cuya es‑
tructura en dimensiones y competencias 
asociadas se recogen en el Gráfico 1.

Se compone de cincuenta y cuatro 
ítems distribuidos en las cinco dimensio‑
nes señaladas. En su elaboración se han 
tenido en cuenta diversas fuentes y el 
criterio de expertos, procurando saturar 
cada dimensión con el menor número de 
ítems posibles por razón de practicidad. 
Cada ítem se responde dos veces con arre‑
glo a una escala de tipo Likert de siete 
puntos que indican el grado de conoci‑
miento y el grado de uso del aspecto al que 
se refiere cada ítem. Así, a modo de ejem‑
plo, el contenido del ítem 3 se refiere a: 
«Canales específicos para la selección de 
vídeos didácticos»; al mismo, el profesor 
que responde ha de señalar el grado de co‑
nocimiento que tiene sobre dichos canales 
y, además, debe indicar en qué grado uti‑
liza dicho conocimiento. Podemos decir, 
en cierto sentido, que validamos dos cues‑
tionarios de competencias digitales docen‑
tes: uno de conocimiento de los diversos 
elementos que las componen y otro de uso 
de los mismos. Son dos dimensiones cuya 
relación se analiza más adelante.

Para facilitar que el encuestado se 
centre en el contenido de cada ítem, y sus 
respuestas no se vean influidas por res‑
puestas a ítems anteriores del mismo o si‑
milar contenido, se procedió a aleatorizar 
el orden de presentación de los ítems.

2.3.  Procedimiento
En primer lugar, se realizó el estudio 

de fiabilidad del total de las escalas de 
conocimiento y uso a través del índice de 
consistencia interna Alpha de Cronbach 
y también se calculó de forma separada 
para cada una de las cinco dimensiones. 
Esta forma de estudiar la fiabilidad es la 
más habitual y consiste en correlacionar 
las respuestas a los distintos ítems para 
asegurar que son equivalentes y miden en 
el mismo sentido. El índice varía entre 0 
y 1 y valores por encima de 0.8 se consi‑
deran óptimos y muy buenos si se alcanza 
una fiabilidad de 0.9 como sugieren Nun‑
nally y Bernstein (1994). En este punto, 
también se analizó la homogeneidad de 
los ítems de cada dimensión mediante la 
correlación ítem-total y los mismos auto‑
res establecen valores de 0.3 o superiores 
como indicador de un buen resultado.

En segundo lugar, la validez de cons‑
tructo se comprobó mediante la técnica 
de análisis factorial confirmatorio, concre‑
tamente estimando un modelo de medida 
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para comprobar el ajuste de los 54 ítems 
en las cinco dimensiones teóricas defini‑
das. Las escalas de conocimiento y uso se 
analizaron de forma separada. Este proce‑
dimiento consiste en determinar si las rela‑
ciones establecidas entre ítems y factores, 
definidas en el modelo teórico, se ajustan a 
la realidad empírica que proporcionan las 
respuestas de los encuestados. Los distintos 
modelos se definieron y estimaron a través 
del software AMOS 23, siguiendo una serie 
de pasos que se describen a continuación:

a)  Imputación de los casos perdidos: 
Catell (1978) recomienda contar con en‑
tre 3 y 6 sujetos por ítem que se incluyan 
en el análisis, pero cuando las respuestas 
omitidas superan el 10% de los casos de 
la muestra se recomienda utilizar un pro‑
ceso de estimación de los valores (Hair, 
Black, Babin y Anderson, 2014). En este 
caso, en la escala de «Conocimiento» hay 
aproximadamente un 43% de los docen‑
tes que no ha contestado a uno o más 
ítems, y un 42% en la escala de «Uso», 
por tanto, es necesario imputar esos va‑
lores. Debido al carácter ordinal de las 
variables observadas, se han remplazado 
estos casos por la mediana de cada ítem.

b)  Comprobar el supuesto de nor‑
malidad multivariada: la falta de 
cumplimiento de este requisito puede 
afectar a los resultados de ajuste. Para 
comprobarlo se emplea el índice de 
curtosis multivariado y su razón crí‑
tica, valores por encima de 5 señalan 
esa falta de normalidad multivariada 
(Bentler, 2005). Y, como se explicará 
en los resultados, no es posible asumir 
este supuesto con estos datos.

c)  Estimación del modelo por máxi‑
ma verosimilitud utilizando remuestreo 
(boostrap). La falta de normalidad de los 

datos demanda un método de estimación 
de los parámetros de los datos adecuada 
y este procedimiento es una buena solu‑
ción (Byrne, 2009). Este método de esti‑
mación extrae submuestras de los datos 
originales y estima los parámetros un 
número determinado de ocasiones (500 
en este caso) y el resultado final no es un 
único valor sino una distribución com‑
pleta con media y varianza.

d)  Estimación del modelo definido, 
el modelo nulo y el saturado. El primero 
es el que refleja la estructura de ítems y 
dimensiones propuestas en el trabajo, el 
segundo asume que no hay relación en‑
tre los ítems y, por tanto, se considera 
el peor resultado posible. Y, finalmen‑
te, el modelo saturado, es el opuesto al 
nulo y asume que todos los parámetros 
posibles son significativamente distintos 
de cero; se trata de un modelo de ajuste 
perfecto y que, por tanto, refleja comple‑
tamente toda la información de los datos 
(Gaviria, Biencito y Navarro, 2009).

e)  Comprobar el ajuste de los mode‑
los. Se utilizan índices de ajuste absoluto 
que analizan cómo se ajusta el modelo 
especificado a los datos observados, es 
decir, si la teoría subyacente se ajusta a 
los datos de la muestra. En primer lu‑
gar, el valor de chi-cuadrado dividido por 
los grados de libertad del modelo (CMIN/
df), donde los valores por debajo de 2 se 
consideran muy buenos y si varía entre 
3 y 5 son aceptables (Hair et al., 2014). 
Otro índice es la raíz cuadrática media 
del error de aproximación (RMSEA) que 
trata de comprobar el ajuste entre el mo‑
delo propuesto y unos datos poblaciona‑
les hipotéticos, en este caso, valores por 
debajo de 0.05 se consideran muy bue‑
nos y entre 0.05 y 0.08 aceptables (Byr‑
ne, 2009). También se utilizan índices de 
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ajuste incremental como IFI y CFI que 
comparan el modelo definido con el mo‑
delo nulo, y valores superiores a 0.9 se 
consideran óptimos (Hair et al., 2014); 
también se incluyen estadísticos que 
valoran la complejidad del modelo como 
PRATIO (valores por encima de 0.9) y de 
la adecuación del tamaño muestral como 
Hoelter (por encima de 200).

f)  Finalmente, se estudian los re‑
siduos estandarizados y los índices de 
modificación para tratar de mejorar el 
modelo definido.

Como análisis complementario para 
validar el constructo, se estudian también 
la validez convergente y discriminante del 
modelo propuesto. El primer tipo se en‑
carga de analizar la varianza que tienen 
en común los ítems que forman una di‑
mensión, para ello, se analizan las cargas 
factoriales (coeficientes estandarizados de 
regresión latente) que deben superar va‑
lores de 0.5. También se calcula la fiabili‑
dad del constructo que se estima a partir 
de las cargas factoriales y la varianza de 
error para cada una de las dimensiones 
estimadas; valores por encima de 0.7 in‑
dican una buena validez convergente. El 
segundo tipo de validez, la discriminante, 
analiza si una dimensión es realmente 
distinta de las otras y se prueba a partir 
de la comparación de modelos distintos 
con el definido. Esos modelos alternativos 

se definen a partir de todas las combina‑
ciones posibles entre las cinco dimensio‑
nes, desde un modelo con una única di‑
mensión, hasta la unión de parejas, tríos 
o grupos de cuatro factores. Una vez es‑
timados, mediante el estadístico chi-cua‑
drado se analizan si difieren significativa‑
mente del modelo de partida.

3.  Resultados
Se presentan en primer lugar los re‑

sultados de fiabilidad de la escala y de 
homogeneidad de los ítems y, en segundo, 
se describen los referentes a la validez del 
constructo, incluyendo el análisis de vali‑
dez convergente y discriminante.

3.1.  Fiabilidad y homogeneidad
Los resultados de fiabilidad propor‑

cionados por el índice Alpha de Cronbach 
cumplen sobradamente el criterio pro‑
puesto por Nunnally y Bernstein (1994), 
tanto para las cinco dimensiones como 
para el total de las escalas de conocimien‑
to y uso. En todos los casos (Tabla 3) los 
valores superan el estándar óptimo de 
0.8. Los índices de fiabilidad obtenidos 
varían entre 0.89 y 0.98 en la escala de 
conocimiento y entre 0.87 y 0.98 en la es‑
cala de uso. Por tanto, puede confirmarse 
la consistencia interna de las escalas y las 
dimensiones que las componen.

Tabla 3.  Índices de fiabilidad (Alfa de Cronbach) 
de las dimensiones de las escalas de conocimiento y uso.

Dimensión Escala Conocimiento Escala Uso

Información y comunicación 0.906 0.874

Comunicación y colaboración 0.892 0.877
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Dimensión Escala Conocimiento Escala Uso

Creación digital 0.944 0.930

Seguridad 0.908 0.884

Resolución de problemas 0.942 0.925

Total Escala 0.984 0.979

Fuente: Elaboración propia.

Si se pone el foco de atención en los índi‑
ces de homogeneidad de los ítems que for‑
man parte de las 5 dimensiones, se observa 
que en todos los casos están por encima de 
0.3 (Tabla 4). En la escala de conocimiento 
los valores de correlación ítem-total varían 
desde 0.48 en el I3 de la dimensión de co‑

municación y colaboración, hasta valores 
por encima de 0.8 en el I31 e I42 de la di‑
mensión de resolución de problemas.

En la escala de uso los resultados son li‑
geramente más bajos, no obstante, siguen si‑
tuándose dentro de los márgenes aceptables.

Tabla 4.  Índices de homogeneidad de los ítems para cada dimensión 
de la competencia digital docente en la escala de conocimiento y uso.

Escala Conocimiento Escala Uso

Dimensión Ítems Correlación ítem-total corregida

Información y comunicación

I1 0.700 0.581

I24 0.744 0.707

I18 0.644 0.582

I20 0.741 0.665

I44 0.748 0.708

I11 0.69 0.621

I36 0.621 0.522

I6 0.755 0.673

Comunicación y colaboración

I10 0.731 0.630

I3 0.480 0.545

I8 0.491 0.388

I54 0.746 0.682

I17 0.651 0.595

I33 0.726 0.692

I35 0.699 0.665

I15 0.736 0.685

I23 0.669 0.700
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Escala Conocimiento Escala Uso

Dimensión Ítems Correlación ítem-total corregida

Creación digital

I37 0.755 0.703

I47 0.749 0.714

I16 0.684 0.644

I50 0.781 0.72

I30 0.746 0.649

I28 0.684 0.669

I12 0.705 0.663

I51 0.720 0.705

I19 0.646 0.561

I7 0.511 0.405

I2 0.623 0.587

I52 0.755 0.674

I49 0.759 0.728

I34 0.776 0.74

I38 0.636 0.573

I22 0.696 0.703

Seguridad

I29 0.711 0.641

I39 0.753 0.718

I5 0.695 0.615

I27 0.718 0.695

I43 0.716 0.684

I53 0.682 0.623

I32 0.728 0.696

I13 0.510 0.451

I46 0.684 0.593

Resolución de problemas

I26 0.682 0.635

I9 0.735 0.684

I41 0.728 0.62

I4 0.651 0.547

I45 0.745 0.721

I14 0.603 0.513

I48 0.693 0.67
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Escala Conocimiento Escala Uso

Dimensión Ítems Correlación ítem-total corregida

Resolución de problemas

I42 0.820 0.786

I25 0.751 0.674

I40 0.793 0.785

I31 0.844 0.786

I21 0.776 0.768

Fuente: Elaboración propia.

Como puede observarse en la Tabla 5, 
la mayor parte de los ítems alcanzan ín‑
dices de homogeneidad por encima de 0.7, 
más del 50% de los casos en ambas esca‑
las. Y son solo 2 y 3 ítems en las escalas 

de conocimiento y uso respectivamente 
los que tienen una homogeneidad inferior 
a 0.5, pero sin llegar a estar por debajo del 
valor recomendado de 0.3.

Tabla 5.  Índices de homogeneidad de los ítems para las escalas de conocimiento 
y uso de acuerdo a los rangos que se indican.

Escala Conocimiento Uso

Intervalos homogeneidad Nº % Nº %

< 0.50 2 3.7 3 5.6

0.51 – 0.69 21 38.9 23 42.6

> 0.70 31 57.4 28 51.8

Fuente: Elaboración propia.

Finalmente, para analizar la rela‑
ción entre las respuestas de las escalas 
de conocimiento y uso se ha estimado un 

gráfico de dispersión analizando las pun‑
tuaciones totales de los docentes de la 
muestra (Gráfico 2).
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Gráfico 2.  Relación entre las escalas totales de conocimiento 
y uso de las competencias digitales docentes.

Fuente: Elaboración propia.

En el Gráfico 2 puede observarse la re‑
lación positiva entre ambas escalas, que 
comparten un 87% de su varianza. Los do‑
centes que señalan un mayor conocimiento 
de las competencias digitales también in‑
dican un mayor uso. Aunque también pue‑
de verse que, en algunos casos, no siempre 
es así y que un mayor conocimiento no im‑
plica un mayor uso. Son los puntos que se 
sitúan por debajo de la recta de regresión.

Esta estructura de ítems y dimensio‑
nes que se observa en el análisis de homo‑
geneidad es la propuesta de modelo que 
se trata de validar mediante el análisis 
factorial confirmatorio. A continuación, se 
describen los resultados obtenidos.

3.2.  Validez de constructo
El modelo propuesto para su validación 

consta de 54 variables observadas (ítems) 
que también se consideran endógenas 

(dependientes) y los errores asociados, 5 
dimensiones latentes (información y co‑
municación, comunicación y colaboración, 
creación digital, seguridad y resolución 
de problemas) que también se consideran 
exógenas (independientes). El modelo per‑
mite la correlación entre los 5 factores (un 
total de 10 correlaciones). Para la identifi‑
cación del modelo se fijan las varianzas de 
las dimensiones a 1 y se estiman un total 
de 118 parámetros (54 pesos de regresión, 
54 varianzas de error y 10 correlaciones). 
El procedimiento es el mismo para ambas 
escalas (conocimiento y uso).

El análisis de la normalidad multiva‑
riante determina que los datos no cum‑
plen este supuesto (valores de razón crí‑
tica asociados a la curtosis por encima de 
5) y, en consecuencia, el procedimiento de 
estimación habitual de máxima verosimi‑
litud puede alterar los índices de ajuste. 
Por este motivo, se ha utilizado un proce‑
so de estimación bootstrap.
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Tabla 6.  Índices de normalidad multivariante de las escalas.

Escala Curtosis Razón Crítica

Conocimiento 691.029 91.699

Uso 478.157 63.451

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 3.  Modelo de la escala de conocimiento 
parámetros estandarizados estimados.

Fuente: Elaboración propia.

Una vez estimados los modelos, a modo 
de resumen, en los Gráficos 3 y 4 se pre‑

sentan los valores de los parámetros es‑
timados en las escalas de conocimiento y 
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uso respectivamente. Tanto los pesos de 
regresión, como las varianzas de error y 
las correlaciones han resultado estadís‑
ticamente significativas. Y, como puede 
observarse en las figuras, esos pesos de re‑
gresión estandarizados o cargas factoriales 
de los ítems con la dimensión están en su 
mayoría por encima de 0.5. En el caso de 
la escala de conocimiento solo hay 3 pesos 
que no alcanzan ese valor, el I3 y el I8 en la 
dimensión de comunicación y colaboración 

y el I7 en la dimensión de creación digital. 
En la escala de uso son el I8 y el I7, junto 
con el I32 de la dimensión de seguridad.

Los datos también muestran altas corre‑
laciones entre dimensiones, lo que podría 
plantear un modelo con una única dimen‑
sión global o combinar algunas de las di‑
mensiones. Y, como ha mostrado el estudio 
de los índices de modificación (IM), es per‑
tinente un ajuste de la estructura factorial.

Gráfico 4.  Modelo de la escala de uso, parámetros estandarizados estimados.

Fuente: Elaboración propia.



Validación de constructo de un instrumento para medir la competencia digital …

41

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

V
I, n

º 2
6
9
, en

ero-ab
ril 2

0
1
8
, 2

5
-5

4

Los resultados de ajuste global para 
ambas escalas muestran resultados acep‑
tables, con unos valores cercanos a 3 para 
el índice de chi-cuadrado normalizado y va‑
lores por debajo de 0.08 en RMSEA, como 
puede observarse en la Tabla 7. En el caso 
de la raíz cuadrática media del error de 
aproximación, los intervalos de confianza 
también se sitúan por debajo del punto de 

corte establecido para aceptar el modelo. Y 
como se observa, los resultados del modelo 
definido obtienen unos mejores índices de 
ajuste que el modelo nulo. No obstante, los 
índices de ajuste incremental (IFI y CFI) y 
de adecuación del tamaño muestral (Hoel‑
ter) no indican tan buen ajuste del modelo, 
con valores por debajo de 0.9 y 200 respec‑
tivamente (ver Tabla 7).

Tabla 7.  Índices de ajuste global, incremental, parsimonia y adecuación muestral.

Escala de Conocimiento Escala de Uso

Nulo Inicial Final Nulo Inicial Final

CMIN/DF 13.261 3.390 2.259 11.204 3.203 2.201

RMSEA .170 .075 .054 .155 .072 .053

RMSEA LO 90 .168 .073 .052 .153 .70 .051

RMSEA HI 90 .172 .077 .057 .157 .074 .056

IFI 0 .814 .907 0 .795 .892

CFI 0 .814 .906 0 .794 .892

PRatio 1 .955 .916 1 .955 .922

Hoelter ,05 35 134 201 41 142 206

Hoelter ,01 35 137 20 42 145 212

Fuente: Elaboración propia.

En consecuencia, se analizaron los 
índices de modificación (IM) encontran‑
do covarianzas entre los errores de esti‑
mación de algunos ítems y también cau‑
sación recíproca entre ellos, aspecto que 
puede ser un indicador de la existencia 
de subdimensiones dentro de los factores 
generales o de la unión de alguna de esas 
dimensiones. Producto de este análisis y 
del estudio de la matriz de covarianza re‑
sidual y el referente teórico de partida, se 
tomó la decisión de modificar el modelo de 

partida añadiendo una subdimensión de 
almacenamiento en la nube (I4, I5 y I11) 
vinculada al factor de información y comu‑
nicación; dos subdimensiones asociadas al 
factor de creación digital, una relacionada 
con proyectos en el centro (I3, I7, I8, I9 y 
I45) y otra con evaluación (I25, I37 y I25); 
también se han fusionado los factores de 
seguridad y resolución de problemas, aña‑
diendo a este nuevo factor una subdimen‑
sión de mantenimiento (I26, I27, I29, I36, 
I38 y I41).
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En esta reorganización hay 8 ítems 
que cambian de factor: el I3 y el I8 pasan 
del factor de comunicación y colaboración 
a la subdimensión de proyectos de cen‑
tro en el factor de creación digital. A esa 
misma subdimensión pasa el I9 que se 
encontraba en el factor de información y 
comunicación. El I25 situado en el factor 
de resolución de problemas pasa a formar 
parte de la subdimensión de evaluación 
dentro del factor de creación digital. El 

I36 que formaba parte del factor de in‑
formación y comunicación pasa a la sub‑
dimensión de mantenimiento del nuevo 
factor de resolución de problemas. El I4 y 
el I5 pertenecientes a los factores de reso‑
lución de problemas y seguridad, respec‑
tivamente, pasan a la subdimensión de 
almacenamiento en la nube del factor de 
información y comunicación. Y, finalmen‑
te, el I2 pasa del factor de creación digital 
al de información y comunicación.

Gráfico 5.  Modelo final de la escala de conocimiento 
parámetros estandarizados estimados.

Fuente: Elaboración propia.
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Este análisis de los IM mostró también 
la relación entre los residuales de cuatro 
ítems (I5, I9, I38 y I39) con un conjunto 
de reactivos de otras dimensiones. Parece 
que estas cuestiones se relacionan trans‑
versalmente con el resto y, por ese moti‑
vo, se incluyeron correlaciones entre esos 
errores en el nuevo modelo.

La diferencia entre las estructuras 
factoriales de los cuestionarios de conoci‑

miento y uso se encuentra en el I5 que, 
aunque pertenece a la misma dimensión 
general de información y comunicación, 
no se sitúa en la nueva subdimensión de 
almacenamiento en la nube. Y las corre‑
laciones entre los errores del I41 y el I9, 
del I29 y el I9, del I11 y el I5, del I39 y el 
I5, del I39 y el I36 y del I39 y el I21 no re‑
sultaron significativas en el cuestionario 
de uso y, por tanto, se descartaron en el 
modelo final (ver Gráficos 5 y 6).

Gráfico 6.  Modelo final de la escala de uso parámetros estandarizados estimados.

Fuente: Elaboración propia.
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A modo de resumen se incluyen los IM 
que se han utilizado para llevar a cabo la 

re-especificación de la estructura de facto‑
res (Tablas 8 y 9).

Tabla 8.  Índices de modificación de las covarianzas 
entre errores de los ítems de las subdimensiones.

Conocimiento Uso

Subdimensión Covarianza M.I. Par Change M.I. Par Change

Almacenamento 
en la nube

e11 <--> e4 137.995 0.627 201.487 1.359

e5 <--> e4 50.601 0.44

e11 <--> e5 21.739 0.264

Mantenimiento

e27 <--> e26 130.666 0.957 115.764 1.185

e29 <--> e26 78.315 0.825 51.427 0.861

e36 <--> e38 66.572 0.872 69.63 0.964

e36 <--> e27 48.11 0.589 41.608 0.64

e36 <--> e26 44.98 0.627 32.896 0.652

e29 <--> e27 36.381 0.511 43.546 0.69

e26 <--> e41 30.948 0.459 30.799 0.632

e29 <--> e41 29.919 0.457 32.196 0.615

e38 <--> e41 23.93 0.462 12.145 0.403

e27 <--> e41 22.987 0.36 14.192 0.374

e36 <--> e41 22.641 0.398 12.321 0.36

e38 <--> e26 17.592 0.442 18.44 0.551

e36 <--> e29 17.881 0.4 4.003 0.216

e38 <--> e29 6.752 0.277

e38 <--> e27 10.847 0.315 6.075 0.276

Proyecto 
Centro

e3 <--> e8 38.371 0.713 14.198 0.52

e9 <--> e45 28.802 0.58

e3 <--> e45 21.002 0.451 21.338 0.155

e7 <--> e45 4.328 0.064 6.058 0.124

e3 <--> e7 12.249 0.475 11.718 0.531

e3 <--> e9 20.218 0.42 8.968 0.331

e8 <--> e7 14.701 0.476 4.499 0.273

e8 <--> e9 27.341 0.447 16.799 0.471

e8 <--> e45 4.133 0.183 5.356 0.26
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Conocimiento Uso

Subdimensión Covarianza M.I. Par Change M.I. Par Change

Evaluación
e37 <--> e25 40.223 0.471 34.904 0.578

e37 <--> e47 18.123 0.358 18.168 0.418

Subdimensión
Mantenimiento

e36 <--> e29 17.881 0.4 4.003 0.216

e36 <--> e38 66.572 0.872 69.63 0.964

e36 <--> e26 44.98 0.627 32.896 0.652

e36 <--> e27 48.11 0.589 41.608 0.64

e36 <--> e41 22.641 0.398 12.321 0.36

e29 <--> e26 78.315 0.825 51.427 0.861

e29 <--> e41 29.919 0.457 32.196 0.615

e29 <--> e27 36.381 0.511 43.546 0.69

e38 <--> e29 6.752 0.277

e27 <--> e26 130.666 0.957 115.764 1.185

e38 <--> e27 10.847 0.315 6.075 0.276

e27 <--> e41 22.987 0.36 14.192 0.374

e38 <--> e26 17.592 0.442 18.44 0.551

e26 <--> e41 30.948 0.459 19.348 0.19

e38 <--> e41 23.93 0.462 12.145 0.403

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 9.  Índices de modificación de las covarianzas 
entre errores de los ítems transversales.

Conocimiento Uso

Covarianza M.I. Par Change M.I. Par Change

e41 <--> e9 4.047 0.136

e26 <--> e9 14.234 0.248 14.015 0.336

e29 <--> e9 6.423 0.187

e5 <--> e9 18.4 0.289 38.633 0.597

e6 <--> e9 17.023 0.28 11.151 0.311

e6 <--> e5 23.584 0.313 21.649 0.435

e11 <--> e5 13.509 -0.169

e27 <--> e5 12.728 0.215 10.736 0.274
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Conocimiento Uso

Covarianza M.I. Par Change M.I. Par Change

e39 <--> e5 10.288 0.241

e36 <--> e38 27.316 0.473 41.393 0.672

e44 <--> e38 12.658 0.326 8.566 0.296

e49 <--> e38 9.192 0.328 5.926 0.261

e51 <--> e38 9.806 0.337 6.085 0.271

e40 <--> e38 7.951 0.241 4.29 0.198

e39 <--> e38 25.902 0.503 7.296 0.297

e39 <--> e16 18.356 -0.243 13.809 -0.281

e39 <--> e36 6.589 0.209

e39 <--> e31 12.473 -0.218

e39 <--> e21 14.714 -0.277 11.743 -0.287

Fuente: Elaboración propia.

Para finalizar con el estudio de validez 
de constructo, se presentan los resultados 
de la validez convergente y discriminante. 
En el primer caso, como ya se ha apuntado 
es el análisis de los parámetros del mode‑
lo. La mayor parte de las cargas factoria‑
les se sitúa por encima del valor aceptable 
0.5 (excepto I13 en Conocimiento y I8, I7 

y I13 en Uso) y muchas superan el valor 
óptimo de 0.7. No obstante, otro indicador 
de este tipo de validez es la fiabilidad del 
constructo calculada a partir de esos pe‑
sos de regresión y, como se observa en la 
Tabla 10, en todos los casos se aproximan 
a valores de 0.9.

Tabla 10.  Fiabilidad del constructo para la validez convergente.

Dimensión

Escala de Conocimiento Escala de Uso

Fiabilidad del constructo

Inicial Final Inicial Final

Gestión de la información 0.903 0.906 0.866 0.877

Comunicación y colaboración 0.887 0.891 0.867 0.867

Creación digital 0.937 0.941 0.921 0.929

Resolución de problemas 0.932 0.938 0.912 0.922

Seguridad 0.900 0.873

Fuente: Elaboración propia.
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Para el estudio de la validez discrimi‑
nante (Tabla 11) se compara el modelo 
final definido de 4 dimensiones con 10 
modelos alternativos que prueban to‑
das las posibles combinaciones de unión 
entre los factores propuestos. Desde el 
primero, que considera una única dimen‑
sión fijando todas las correlaciones entre 
ellas a 1, pasando por la unión de pare‑
jas de dimensiones fijando la correlación 
a 1 entre ambas y también tríos. Los re‑
sultados señalan que el modelo definido 
difiere significativamente del resto en la 

escala de uso, excepto con el modelo que 
une el factor de Comunicación y Colabo‑
ración con Creación digital. En la escala 
de conocimiento, no hay diferencias con 
el modelo alternativo que une las dimen‑
siones de resolución de problemas-segu‑
ridad con comunicación y colaboración, y 
tampoco con el que asume la unión entre 
comunicación y colaboración y creación 
digital. No obstante, se ha comprobado 
que el ajuste global no mejora con nin‑
guno de los modelos alternativos mencio‑
nados.

Tabla 11.  Diferencias significativas entre el modelo definido 
y los alternativos para la validez discriminante.

Modelo gl
Escala de Conocimiento Escala de Uso

CMIN P CMIN P

Info/Prob/Com/Dig 6 54.01 0 57.224 0

Info/Prob 1 32.817 0 36.954.232 0

Info/Com 1 5.545 0.019 5.105 0.024

Info/Dig 1 31.219 0 21.249 0

Prob/Com 1 2.367 0.124 14.375 0

Prob/Dig 1 20.494 0 19.044 0

Com/Dig 1 0.653 0.419 3.342 0.068

Info/ProbCom 3 33.221 0 45.507 0

Info/ProbDig 3 53.475 0 50.176 0

Prob/Com/Dig 3 21.09 0 28.117 0

Fuente: Elaboración propia.

A modo de resumen, el modelo inicial 
de cinco dimensiones se ajusta razonable‑
mente y muestra índices de ajuste global 
aceptables, pero mejorables. Sin embargo, 
los índices de ajuste incremental y de ade‑
cuación muestral sugieren realizar cam‑

bios. Tras las modificaciones realizadas, la 
nueva estructura está compuesta por cua‑
tro dimensiones o factores generales («Ges‑
tión de la Información», «Comunicación y 
Colaboración», «Problemas y Seguridad» y 
«Creación de Contenido Digital») y cuatro 
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subdimensiones: «almacenamiento en la 
nube», «seguridad y mantenimiento», «pro‑
yectos de centro» y «evaluación». El cuadro 

sinóptico resultante se muestra en el Grá‑
fico 7, mejorando así, el modelo propuesto 
por INTEF (2017) y recogido en el Gráfico 1.

Gráfico 7.  Estructura mejorada de la competencia digital docente.

Fuente: Elaboración propia.

También se confirma la validez con‑
vergente aunque las correlaciones altas 
entre factores pueden afectar a la validez 

discriminante. Ningún modelo de los al‑
ternativos que une las distintas dimensio‑
nes mejora los índices de ajuste.
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4.  Discusión y conclusiones
Todo proceso de validación es siem‑

pre un proceso inacabado. La división de 
la validez en tipos, tal como sugieren las 
normas de la APA, podría inducir a confu‑
sión en el sentido de que pudiera pensarse 
que, con probar un tipo de validez, el test 
o cuestionario ya está validado. No basta 
probar un tipo de validez para dar un test 
por válido (cfr. Messick, 1980). No hay que 
olvidar que la validez lo es de las inferen‑
cias y no del test mismo, tal como, señala 
la tercera versión de la APA (1986), la va‑
lidez se refiere al uso adecuado de las infe‑
rencias que se hacen de las puntuaciones 
de un test o de otras formas de evaluación.

La validez de constructo se entiende 
como el concepto más integrador de los 
diferentes tipos de validez. En efecto, se 
entiende un constructo como un concep‑
to que representa una cualidad o atributo 
de los sujetos, de naturaleza más o menos 
abstracta, y que se supone representado 
en las puntuaciones de un determinado 
instrumento, término que Cattell (1964) 
prefiere denominar concepto, ya que, a su 
juicio, une mejor la conceptualización teó‑
rica con la pura psicometría (aunque su 
propuesta no ha prevalecido). Se trata, en 
cualquier caso, de desentrañar el rasgo o 
construcción subyacente a la varianza de 
las puntuaciones de un instrumento. El 
estudio de este tipo de validez requiere 
pruebas, evidencias experimentales, por 
lo que admite grados, no reduciéndose a 
un índice o coeficiente. Es un proceso com‑
plejo, que requiere numerosos estudios, en 
cierto modo, siempre inacabado, como se‑
ñalan Nunnally (1978) y Cronbach (1971). 
Además, tampoco los datos cuantitativos 
son suficientes, requieren de una sólida 
argumentación lógica que los complemen‑

ten. Como señala Messick (1980), los da‑
tos y la razón se armonizan e integran en 
una determinada interpretación.

En el presente trabajo se ofrecen evi‑
dencias, siempre inacabadas, suficientes 
para considerar los usos educativos del 
instrumento desarrollado para valorar las 
competencias digitales docentes, si bien el 
continuar analizando más evidencias con 
muestras mayores es algo que está en el 
horizonte de los autores.

Se ha probado, por tanto, la calidad de 
la herramienta obteniendo unos índices 
de fiabilidad altos y confirmando la vali‑
dez del constructo teórico que mide. No 
obstante, los valores de ajuste produci‑
dos por el análisis factorial confirmatorio, 
aunque son aceptables, pueden mejorar‑
se. Ello nos ha llevado a proponer ciertas 
variaciones del modelo inicial, lo que nos 
ha permitido refinar la estructura y con‑
seguir mejores niveles de ajuste. Nuevos 
estudios nos permitirán comprobar si esta 
estructura modificada es plausible en el 
tiempo y con muestras diversas a la utili‑
zada en este estudio previo.

En cualquier caso, es un instrumento 
práctico que pretende facilitar el análisis 
de la situación respecto al conocimiento y 
uso de determinadas estrategias digitales 
por parte de los profesores, de manera que 
podamos ofrecer itinerarios de formación, 
en función de los resultados, que estén ade‑
cuados y personalizados a los interesados. 
Los resultados aquí presentados hacen 
factible el uso de este instrumento por sus 
adecuadas características métricas que se‑
rán objeto de nuevos estudios con muestras 
más amplias en el futuro dado que, como 
se ha señalado, la validación de un instru‑
mento es un proceso siempre inacabado.



Javier TOURÓN, Deborah MARTÍN, Enrique NAVARRO, Silvia PRADAS y Victoria ÍÑIGO

50

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
V
I,

 n
º 

2
6
9
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
1
8
, 

2
5
-5

4

Anexo.  Cuestionario de Competencia Digital docente validada.

Orden Nº ítem Dimensión

Información y alfabetización informacional

1 1 Estrategias de navegación por internet (p. ej.: búsquedas, filtros, uso de 
operadores, comandos específicos, uso de operadores de búsqueda, etc.).

24 2 Estrategias para búsqueda de información en distintos soportes o for‑
matos (texto, vídeo, etc.) para localizar y seleccionar información.

18 3 Canales específicos para la selección de vídeos didácticos.

20 4 Reglas o criterios para evaluar críticamente el contenido de una web 
(actualizaciones, citas, fuentes).

44 5 Criterios para evaluar la fiabilidad de las fuentes de información, da‑
tos, contenido digital, etc.

11 6 Herramientas para el almacenamiento y gestión de archivos y conteni‑
dos compartidos (p. ej.: Drive, Box, Dropbox, Office 365, etc.).

36 7 Herramientas para recuperar archivos eliminados, deteriorados, inac‑
cesibles, con errores de formato, etc.

6 8 Estrategias de gestión de la información (empleo de marcadores, recu‑
peración de información, clasificación, etc.).

Comunicación y colaboración

10 9 Herramientas para la comunicación en línea: foros, mensajería instan‑
tánea, chats, vídeo conferencia, etc.

3 10 Proyectos de mi centro relacionados con las tecnologías digitales

8 11 Software disponible en mi centro (p. ej.: calificaciones, asistencias, co‑
municación con familias, contenidos, evaluación de tareas, etc.).

54 12 Espacios para compartir archivos, imágenes, trabajos, etc.

17 13 Redes sociales, comunidades de aprendizaje, etc. para compartir informa‑
ción y contenidos educativos (p. ej.: Facebook, Twitter, Google+ u otras).

33 14 Experiencias o investigaciones educativas de otros que puedan apor‑
tarme contenidos o estrategias.

35 15 Herramientas para el aprendizaje compartido o colaborativo (p. ej.: 
blogs, wikis, plataformas específicas como Edmodo u otras).

15 16 Normas básicas de comportamiento y etiqueta en la comunicación a 
través de la red en el contexto educativo.

23 17 Formas de gestión de identidades digitales en el contexto educativo.

Creación de contenido digital

37 18 Herramientas para elaborar pruebas de evaluación.

47 19 Herramientas para elaborar rúbricas.

16 20 Herramientas para crear presentaciones.

50 21 Herramientas para la creación de vídeos didácticos.
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Orden Nº ítem Dimensión

Creación de contenido digital (cont.)

30 22 Herramientas que faciliten el aprendizaje como infografías, gráficos in‑
teractivos, mapas conceptuales, líneas de tiempo, etc.

28 23 Herramientas para producir códigos QR (Quick Response).

12 24 Herramientas para crear grabaciones de voz (podcast).

51 25 Herramientas que ayuden a gamificar el aprendizaje.

19 26 Herramientas de contenido basado en realidad aumentada.

7 27 El software de la Pizarra Digital Interactiva de mi centro.

2 28 Recursos Educativos Abiertos (OER, REAs).

52 29 Herramientas para reelaborar o enriquecer contenido en diferentes for‑
matos (p. ej.: textos, tablas, audio, imágenes, vídeos, etc.).

49 30 Diferentes tipos de licencias para publicar mi contenido (copyright, co‑
pyleft y creative commons).

34 31 Fuentes para localizar normativa sobre derechos de autor y licencias.

38 32 La lógica básica de la programación, compresión de su estructura y 
modificación básica de dispositivos digitales y su configuración.

22 33 El potencial de las TICs para programar y crear nuevos productos.

Seguridad

29 34 Protección para los dispositivos de amenazas de virus, malware, etc.

39 35 Protección de información relativa a las personas de su entorno cercano 
(compañeros, alumnos, etc.).

5 36 Sistemas de protección de dispositivos o documentos (control de acceso, 
privilegios, contraseñas, etc.).

27 37 Formas para eliminar datos/información de la que es responsable sobre 
sí mismo o la de terceros.

43 38 Formas para controlar el uso de la tecnología que se convierten en as‑
pectos distractores.

53 39 Cómo mantener una actitud equilibrada en el uso de la tecnología.

32 40 Normas sobre el uso responsable y saludable de las tecnologías digi‑
tales.

13 41 Puntos de reciclaje para reducir el impacto de los restos tecnológicos en 
el medio ambiente (dispositivos sin uso, móviles, tóner de impresoras, 
baterías, etc.).

Resolución de problemas

46 42 Medidas básicas de ahorro energético.

26 43 Tareas básicas de mantenimiento del ordenador para evitar posibles 
problemas de funcionamiento (p. ej.: actualizaciones, limpieza de caché 
o de disco, etc.).
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Orden Nº ítem Dimensión

Resolución de problemas (cont.)

9 44 Soluciones básicas a problemas técnicos derivados de la utilización de 
dispositivos digitales en el aula.

41 45 La compatibilidad de periféricos (micros, auriculares, impresoras, etc.) 
y requisitos de conectividad.

4 46 Soluciones para la gestión y el almacenamiento en la «nube», compartir 
archivos, concesión de privilegios de acceso, etc. (p. ej.: Drive, OneDri‑
ve, Dropbox u otras).

45 47 Recursos digitales adaptados al proyecto educativo del centro.

14 48 Herramientas que ayuden a atender la diversidad del aula.

48 49 Formas para la solución de problemas entre pares.

42 50 Opciones para combinar tecnología digital y no digital para buscar so‑
luciones.

25 51 Herramientas para realizar la evaluación, tutoría o seguimiento del 
alumnado.

40 52 Actividades didácticas creativas desarrollar la competencia digital en 
el alumnado.

31 53 Vías para actualizarme e incorporar nuevos dispositivos, apps o herra‑
mientas.

21 54 Espacios para formarme y actualizar mi competencia digital.

Fuente: Elaboración propia.
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Desarrollo y validación del cuestionario 
sobre condicionantes de éxito escolar 

en alumnos de secundaria
Development and validation of a questionnaire about determinants of 

academic success in secondary school students
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Dr. Jordi RIERA I ROMANÍ. Catedrático Educación. Universidad Ramon Llull (jordirr@rectorat.url.edu).

Resumen:
Introducción: El fracaso escolar supone un 

gran desafío tanto a nivel individual como a ni‑
vel social, por su impacto negativo en la cohe‑
sión social, la participación ciudadana, el desa‑
rrollo económico, la sostenibilidad e incluso su 
incidencia sobre los hábitos de salud. Diversos 
estudios han puesto de manifiesto la asociación 
entre el nivel socioeconómico familiar y los re‑
sultados escolares, hasta el punto de que dicho 
factor se ha considerado su principal determi‑
nante. No obstante, el hecho de atribuir el fra‑
caso escolar esencialmente al contexto de per‑
tenencia solo tiene valor descriptivo y podría 
estar dificultando el desarrollo de respuestas 
más adecuadas a este gran desafío. Una mejor 
comprensión sistémica e integral del fenóme‑
no podría contribuir a un mejor abordaje de la 
problemática mediante el desarrollo de nuevas 
propuestas de política pública y de acción so‑
cioeducativa. Para ello, es necesario disponer 
de los instrumentos de medida adecuados que 

evalúen diferentes dimensiones de una mane‑
ra integrada. Método: el objetivo del presente 
estudio es evaluar las propiedades psicométri‑
cas del Cuestionario sobre Condicionantes de 
Éxito Escolar (CCEE) en una muestra de 858 
alumnos de secundaria residentes en contextos 
socio-demográficos vulnerables de 5 ciudades 
españolas. El cuestionario recoge ítems sobre 
aquellos factores que la literatura especiali‑
zada ha vinculado de manera relevante con el 
rendimiento escolar, excluyendo aquellos que 
ya disponen de cuestionarios específicos vali‑
dados. Resultados: el análisis de componentes 
principales dio lugar a 7 factores: contexto esco‑
lar, relaciones con los compañeros, expectativas 
personales, capital social, recursos TIC para el 
estudio, clima en clase y apoyo familiar. Los ín‑
dices de ajuste muestran unas buenas propie‑
dades del cuestionario. Conclusión: se concluye 
que el CCEE es un instrumento que posee pro‑
piedades psicométricas adecuadas para su uso

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo: 19-07-2017.
Cómo citar este artículo: Longás Mayayo, J., Carrillo Álvarez, E., Fornieles Deu, A. y Riera i Romani, J. (2018). 
Desarrollo y validación del cuestionario sobre condicionantes de éxito escolar en alumnos de secundaria. Revista 
Española de Pedagogía, 76 (269), 55-82. doi: 10.22550/REP76-1-2018-03
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en la identificación de factores que apoyan el 
éxito educativo en alumnos de secundaria.

Descriptores: éxito escolar, fracaso escolar, 
educación secundaria, pobreza, validación, 
cuestionario.

Abstract:
Introduction: School failure is a major 

challenge at individual and social levels, owing 
to its negative impact on social cohesion, citi‑
zen participation, economic development, and 
sustainability and also its impact on health 
habits. Various studies have shown the link 
between family socio-economic level and edu‑
cational results, to the point that this factor 
has been regarded as their principal determi‑
nant. Nonetheless, the essentially attributing 
school failure to the students’ milieu is only de‑
scriptive in value and could impede the devel‑
opment of more appropriate responses to this 
challenge. A better systemic and integral un‑
derstanding of the phenomenon might contrib‑
ute to a better approach to the problem through 
the development of new proposals for public 
policy and socio-educational actions. To this 

end, it is necessary to have appropriate mea‑
surement instruments that evaluate different 
dimensions in an integrated manner. Method: 
the objective of this study is to evaluate the 
psychometric properties of the Questionnaire 
on Determinants of Success at School (QDSS) 
in a sample of 858 secondary-school students 
resident in vulnerable socio-demographic set‑
tings from 5 Spanish cities. The questionnaire 
combines items about factors that specialist 
literature has significantly linked to educa‑
tional attainment, excluding those that al‑
ready have specific validated questionnaires. 
Results: the principal component analysis 
gave 7 factors: school environment, relation‑
ships with classmates, personal expectations, 
social capital, ITC study resources, climate in 
class, and family support. The goodness of fit 
indices show good properties for the question‑
naire. Conclusion: the QDSS is an instrument 
that has appropriate psychometric properties 
for use in identifying factors that support edu‑
cational success in secondary-school students.

Keywords: success at school, school failure, 
secondary education, poverty, validation, 
questionnaire.

1.  Introducción
El estudio que presentamos se en‑

marca en una investigación que plantea 
una aproximación compleja y sistémica 
al fenómeno del éxito/fracaso escolar en 
España e investiga la importancia de los 
factores que apoyan la resiliencia educa‑
tiva en alumnos que viven en contextos 
sociodemográficos vulnerables.

El término fracaso escolar, como 
opuesto al éxito escolar, es en sí mismo 
un concepto de contenido impreciso y

ambiguo (Marchesi y Hernández, 2003). 
Habitualmente, se refiere a la proporción 
de individuos que no consiguen concluir 
los estudios obligatorios (Calero, Chois y 
Waisgrais, 2010; Escudero y Martínez, 
2012) aunque a veces también se usa para 
designar a aquellos que fracasan en la se‑
cundaria postobligatoria, concepto que co‑
rrespondería más claramente a la noción 
de abandono escolar temprano (Mena, Fer‑
nández-Enguita y Riviere , 2010). El térmi‑
no abandono escolar temprano hace refe‑
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rencia al hecho de no alcanzar un nivel 3 de 
la Clasificación Internacional Normalizada 
de Educación (CINE), que en España se 
logra al finalizar la educación secundaria 
postobligatoria (Bachillerato o Formación 
Profesional). Según datos del Eurostat 
(2015), la tasa de abandono escolar tempra‑
no en España es del 21.9% en los jóvenes 
entre 18 y 24 años, prácticamente el doble 
de la media comunitaria y una de las peo‑
res entre los países de la Unión Europea.

No acreditar las competencias míni‑
mas valoradas y requeridas en nuestra 
sociedad supone enormes dificultades de 
inserción laboral y coloca a las personas 
de nuestro país en esta situación ante un 
mayor riesgo de exclusión social y vulne‑
rabilidad por causa de la pobreza (Boada, 
Herrera, Mas, Miñarro, Olivella y Riudor, 
2011; Gil-Flores, 2011; Jolonch, 2008; Sa‑
rasa y Sales, 2009). Datos recientes mues‑
tran que colectivos con bajos niveles de 
cualificación, sin estudios o educación pri‑
maria, tienen una tasa de paro alrededor 
del 48.9% y 35.2% respectivamente, cifra 
que disminuye a mayor nivel de estudios 
(INE, 2015a y 2015b).

Así, el fracaso escolar, en cualquiera 
de sus acepciones supone un gran desa‑
fío tanto a nivel individual como a nivel 
social, por su impacto negativo en la co‑
hesión social, la participación ciudadana, 
el desarrollo económico, la sostenibilidad 
e incluso su incidencia en el desarrollo 
de hábitos de vida saludable y algunas 
problemáticas de salud pública (Belfield, 
2008; Brunello y Da Paola, 2013; OMS, 
2013). Tanto es así, que la Unión Europea, 
en su estrategia Europa 2020 fija el com‑
promiso de reducir el abandono escolar 
prematuro a menos del 10% en 2016 (Co‑

misión Europea, 2010, 2011). Sin embar‑
go, alcanzar este hito es una ardua tarea y 
requiere una exhaustiva comprensión del 
fenómeno del fracaso escolar y las causas 
subyacentes (Brunello y Da Paola, 2013).

En este contexto, diversos estudios han 
puesto de manifiesto la asociación entre el 
nivel socioeconómico familiar y los resul‑
tados escolares (Bravo y Verdugo, 2007; 
Cordero, Crespo y Santín, 2010; Choi y Ca‑
lero, 2013; Renée y Mcalister, 2011), hasta 
el punto de que dicho factor se ha consi‑
derado su principal determinante (Gold‑
torpe, 2000; Fernández-Enguita, Mena y 
Riviere, 2010; Ferrer y Albaigés, 2008). 
No obstante, dado que la correlación no 
implica causalidad y la no acreditación o 
el abandono prematuro de la escuela pue‑
den venir motivados por la confluencia de 
circunstancias muy diversas, el hecho 
de atribuir el fracaso escolar esencialmen‑
te al contexto de pertenencia solo tiene 
valor descriptivo y, en nuestra opinión, 
podría estar dificultando el desarrollo de 
respuestas más adecuadas a este gran de‑
safío (Smith, 2003). De esta manera, un 
mayor esfuerzo hacia una comprensión 
sistémica e integral del fenómeno podría 
contribuir a un mejor abordaje de la pro‑
blemática mediante el desarrollo de nue‑
vas propuestas de política pública y de ac‑
ción socioeducativa (Civís y Longás, 2015; 
Longás, Cussó, de Querol y Riera, 2016).

Una de las principales dificultades 
para avanzar en esta dirección es la esca‑
sez de estudios suficientemente exhausti‑
vos y metodológicamente adecuados para 
obtener datos, ya que, si bien existen in‑
vestigaciones que de manera específica re‑
cogen evidencia empírica sobre la influen‑
cia en el fracaso y éxito escolar de factores 
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individuales (Berliner, 2009), familiares 
(Hernando, Oliva y Pertegal, 2012; Jey‑
nes, 2007), escolares (Flecha, 2002 y 2009) 
y comunitarios (Hatcher y Leblond, 2001), 
según nuestro conocimiento no se identifi‑
can investigaciones cuantitativas que in‑
tegren todas las dimensiones.

Partiendo de una reciente revisión de 
la literatura realizada en el marco de este 
proyecto de investigación (Díaz-Gibson 
et al., 2017) y de los primeros resultados 
obtenidos a partir del análisis de histo‑
rias de vida de alumnos en situación de 
vulnerabilidad y con trayectorias de éxito 
escolar (Longás et al., 2016), resumimos a 
continuación los principales condicionan‑
tes del fracaso y éxito escolar.

Atendiendo a la esfera individual re‑
sulta obvio que las capacidades intelec‑
tuales de cada alumno tienen relación 
con su éxito escolar. Pero un conjunto 
de condicionantes sociales, económicos y 
culturales del contexto familiar y escolar 
que inciden directamente sobre la educa‑
bilidad de la infancia y la adolescencia, li‑
mitan el peso de la inteligencia como fac‑
tor explicativo del éxito (Bonal, Tarabini, 
Constans, Kliczkowski y Valiente, 2010). 
Ello permite entender que el grueso de la 
literatura sobre PISA (Calero et al., 2010; 
Cordero et al., 2010; Choi y Calero, 2013; 
Sánchez y García-Rodicio, 2006; entre 
otros) señale como variables más determi‑
nantes del éxito escolar:

a)  El nivel socioeconómico familiar.
b)  La procedencia de culturas mi‑

noritarias y familias inmigrantes.
c)  La concentración elevada (>20%) 

de alumnos de origen inmigrante en 
las escuelas.

Otros estudios más focalizados permi‑
ten ampliar el rango de factores condicio‑
nantes del éxito escolar de cada individuo, 
determinados también por las relaciones 
familiares. Destacan los siguientes facto‑
res y variables:

a)  Psicoafectivos (autoestima, per‑
cepción de apoyo familiar, expectativas 
familiares positivas, motivaciones per‑
sonales) (Carpenter et al., 2010; Longás 
et al., 2016; Núñez et al., 2013; Renée y 
Mcalister, 2011; Roman, Cuestas y Fe‑
nollar, 2008; Santana y Feliciano, 2011).

b)  Personalidad, principalmente el 
desarrollo de la responsabilidad y ca‑
pacidad de esfuerzo (Torres-Acosta, Ro‑
dríguez-Gómez y Acosta-Vargas, 2013) 
y la competencia social que se vincula 
a la socialización escolar y el desarro‑
llo del propio capital social (Maccoby y 
Martin, 2006); biológicos, como un bajo 
peso al nacer o condiciones de salud ca‑
renciales (Berliner, 2009); o materiales, 
como el acceso a recursos culturales y 
tecnológicos suficientes (OCDE, 2013).

En contextos de pobreza se dan con 
más frecuencia carencias en estas varia‑
bles (García Alegre, 2014) porque la situa‑
ción de vulnerabilidad también condiciona 
el ambiente educativo de la familia, la im‑
plicación de los progenitores en la educa‑
ción, su relación con la escuela y el acceso 
a recursos (Collet y Tort, 2011; Fernán‑
dez-Enguita et al., 2010; Jeynes, 2007).

Entre las variables correspondientes al 
ámbito escolar destacan acciones educati‑
vas y organizativas orientadas a mejorar 
el éxito educativo, que incluyen estrate‑
gias de atención a la diversidad, interven‑
ción temprana preventiva, fomento de la 
colaboración entre docentes y promoción
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de la relación escuela-familia (Depalma, 
Matusov y Smith, 2009; Murillo y Roman, 
2011; Pozo, Suárez y García-Cano, 2012; 
Rodríguez, Ríos y Racionero, 2012). En es‑
tudios recientes también emerge la impor‑
tancia de la calidad docente, que incluye 
las competencias didácticas, orientadoras 
y la capacidad para generar vínculo y ex‑
pectativas positivas (Hanushek y Woess‑
mann, 2010; Rivkin et al., 2005). Alguna 
investigación da especial valor al apego o 
sentido de pertenencia de los alumnos a 
la escuela (Archambault, Janosz, Morizot 
y Pagani, 2009; Geddes, 2010; Marcus y 
Sanders-Reio, 2001). Esta adhesión favo‑
recedora del éxito podría resultar de la in‑
tegración en el grupo de iguales y el clima 
positivo —de convivencia y trabajo— en el 
aula y el centro que indaga el modelo PISA, 
junto a la percepción de apoyo por parte 
de los docentes (Roorda, Koomen, Spilt y 
Oort, 2011; Santana y Feliciano, 2011) y la 
construcción desde la experiencia escolar 
de expectativas de éxito en relación a la 
formación y el estudio (Pàmies, 2013). En 
relación a los recursos escolares, los estu‑
dios basados en PISA les otorgan poca sig‑
nificatividad (Calero y Escardíbul, 2007).

A su vez, y muy especialmente en contex‑
tos de bajo nivel socioeconómico, disponer de 
un entramado socioeducativo rico o capital 
social comunitario, algo imposible si no hay 
colaboración entre entidades educativas y 
sociales de la comunidad, favorece el éxito 
educativo (Bravo y Verdugo, 2007; Moliner, 
2008; Pedró, 2012; Pozo, Suárez y García-Ca‑
no, 2012) por su impacto en la construcción 
de escenarios de oportunidad de aprendizaje 
y desarrollo social (Miller, 2016).

Tras nuestra revisión constatamos la 
necesidad de disponer de un instrumento

que sistematice y unifique la recogida de 
datos sobre factores relevantes del éxito 
escolar para poder relacionarlos empíri‑
camente y favorecer un análisis más ho‑
lístico. Existen cuestionarios específicos 
validados y altamente reconocidos que 
pueden reportar información fiable sobre 
algunos condicionantes del éxito identi‑
ficados en la literatura. En el marco de 
nuestra investigación consideramos la 
pertinencia de los siguientes:

a)  Hollingshead Four-Factor Index 
of Socioeconomic Status (SES) para 
determinar el nivel socioeconómico 
(Canals, 2002; Hollingshead, 1975).

b)  Escala Europea de Privación 
Material de los Hogares (Guio y Mar‑
lier, 2013) para identificar situaciones 
de vulnerabilidad.

c)  NEO-FFI para valorar la perso‑
nalidad responsable (Costa y McCrae, 
2008).

d)  VISA-TEEN (Costa-Tutusaus y 
Guerra-Balic, 2016) para valorar hábi‑
tos saludables y estado de salud. Para 
disponer de un instrumento específico 
que integre los otros factores relevan‑
tes en la literatura complementando 
los ya citados, el objetivo de este estu‑
dio es construir y validar un cuestio‑
nario dirigido a estudiantes de secun‑
daria que permita evaluar de manera 
integrada condicionantes del éxito es‑
colar a partir de sus percepciones.

2.  Método

2.1.  Muestra
La muestra del estudio se escogió me‑

diante un muestreo de conveniencia y es‑
tuvo compuesta por 858 estudiantes de
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4º de ESO y 1º de Bachillerato (2014-2015) 
de 29 centros educativos de las siguientes 
ciudades y sus áreas metropolitanas: Bar‑
celona (32.2%), Sevilla (13.8%), Murcia 
(22.6%), Tenerife (19.3%) y Palma de Ma‑
llorca (12.1%). De estos, un 50.2% fueron 
hombres y un 49.4% mujeres, el 81.5% de 
los cuales cursaban 4º de ESO en el curso 
2014-15 y el 18.5% restante Bachillera‑
to. El 67.8% de los participantes nació en 
1999, el 20.7% en el año 1998, el 9.9% en 
el año 1997 y un 1.5% entre los años 1992-
1996. La nota media del curso anterior, 

proporcionada por cada centro educativo, 
indicaba que solo el 4% había obtenido una 
calificación de insuficiente; 27.4% suficien‑
te; 32.5% bien; 24.8% notable y 11.3% ex‑
celente. Un 17% (5) centros de la muestra 
pertenecen a contextos socioeconómicos 
de nivel medio o medio alto, mientras que 
el resto son centros ubicados en contextos 
de bajo nivel socioeconómico considerando 
demográficos de renda media y paro. En la 
Tabla 1 se muestran las frecuencias y los 
porcentajes de las principales variables 
demográficas de la muestra.

Tabla 1.  Características de la muestra.

Variables Nº %
TOTAL 858 100
Ciudad
Barcelona 276 32.2
Sevilla 194 22.6
Murcia 104 12.1
Palma de Mallorca 166 19.3
Santa Cruz de Tenerife 118 13.8
Año de nacimiento
1992-1996 13 1.5
1997 84 9.9
1998 175 20.7
1999 574 67.8
Sin datos 12 1.4
Género
Hombre 431 50.2
Mujer 424 49.4
Sin datos 3 0.3
Lugar de nacimiento
España 715 83.3
Fuera de España 138 16.1
Sin datos 5 0.6
Años en la ciudad
>15 434 50.6
11-15 267 31.1
6-10 76 9.0
0-5 70 8.3
Sin datos 11 1.3

Variables Nº %
TOTAL 858 100
Curso actual
4º ESO 699 81.5
1-2º Bachillerato 156 18.5
Nota media
Excelente 34 11.3
Notable 235 24.8
Bien 279 32.5
Suficiente 213 27.4
Insuficiente 97 4.0
Nivel estudios padre
Sin Estudios 66 7
Estudios primarios finalizados 237 25.1
Bachillerato o CFGS inacabado 119 12.6
Bachillerato o CFGS finalizado 178 18.8
Estudios Univ. Incompletos 56 5.9
Estudios universitarios 1er ciclo 69 7.3
Estudios universitarios 2º ciclo 131 13.9
Sin datos 89 9.4
Nivel estudios madre
Sin Estudios 59 6.2
Estudios primarios finalizados 240 25.4
Bachillerato o CFGS inacabado 127 13.4
Bachillerato o CFGS finalizado 181 19.2
Estudios Univ. Incompletos 74 7.8
Estudios universitarios 1er ciclo 83 8.8
Estudios universitarios 2º ciclo 121 12.8
Sin datos 60 6.3
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Fuente: Elaboración propia.

2.2.  Instrumento
El Cuestionario sobre Condicionantes 

de Éxito Escolar (CCEE) reúne ítems sobre 
aquellos factores que la literatura especiali‑
zada ha vinculado de manera relevante con 
el rendimiento escolar, excluyendo aquellos 
que ya disponen de cuestionarios específi‑
cos validados. En consecuencia, además de 
las variables socio-demográficas, el cuestio‑
nario diseñado inicialmente pretendía eva‑
luar los siguientes condicionantes del éxito 
escolar (Tabla 2): expectativas personales 
de éxito; inclusión (apego o sentido de per‑

tenencia de los alumnos) en el centro; rela‑
ción de confianza con los compañeros; rela‑
ción de confianza alumno-docentes; modelo 
de enseñanza según se apoya el proceso de 
aprendizaje; clima de clase/grupo de igua‑
les; apoyo familiar; capital social; y acceso 
a recursos para el estudio. El formato de 
respuesta para todos los ítems es de esca‑
la tipo Likert de cinco puntos en función 
del grado de acuerdo con cada afirmación 
(A, muy de acuerdo/frase completamente 
cierta, valor 5; E, muy en desacuerdo/frase 
completamente falsa, valor 1).

Tabla 2.  Relación de factores e ítems del cuestionario inicial.

Factor (*) Ítems

Expectativas 
personales

Q13 (Estudios universitarios), Q14 (Formación profesional), Q15 (No con‑
tinuación estudios), Q16 (Futuro con estudios), Q17 (Dinero sin estudios), 
Q18 (Motivación estudios), Q19 (Ascensor social), Q20 (Interés aprendi‑
zaje), Q21 (Mejorar la sociedad), Q22 (Estudios por obligación), Q23 (No 
alternativas estudio), Q24 (No razones estudio), Q25 (Pérdida de tiempo), 
Q26 (Imposibilidad continuar estudios),Q27 (No defraudar familia).

Inclusión en el 
centro educativo

Q28 (Aprendizaje instituto), Q29 (Preparación útil), Q30 (Ganas ir cla‑
se), Q31 (Esfuerzo en clase), Q32 (Interés trabajo clase), Q33 (Temas 
poco interesantes), Q34 (Reto), Q35 (Sentido pertenencia instituto), Q36 
(Sentirse valorado instituto), Q37 (Buen trato instituto), Q38 (Partici‑
pación instituto), Q39 (Exclusión instituto), Q40 (Satisfacción instituto).

Relación con 
los compañeros

Q41 (Facilidad hacer amigos), Q42 (Bullying), Q43 (Buena relación 
compañeros), Q44 (Respeto compañeros), Q45 (Ayuda aprendizaje com‑
pañeros), Q46 (Trabajo en equipo), Q47 (Resolución conflictos), Q48 (Re‑
cibir ayuda compañeros).

Variables Nº %
TOTAL 858 100
Situación laboral padre
Activo 700 74.1
En paro 115 12.2
Pensionista 52 5.4
Sin datos 78 8.3

Variables Nº %
TOTAL 858 100
Situación laboral madre
Activo 624 66
En paro 237 25.2
Pensionista 24 2.7
Sin datos 58 6.1
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Factor (*) Ítems

Confianza 
alumno-docente

Q49 (Valoración consejos profesores), Q50 (Preocupación profesores), 
Q51 (Hablar problemas profesores), Q52 (Enfado profesores), Q53 (Jus‑
ticia profesores), Q54 (Escucha profesores), Q55 (Comodidad con pro‑
fesores), Q56 (Castigos injustos profesores), Q57 (Cumplimiento pro‑
mesas profesores), Q58 (Respeto profesores), Q59 (Sentirse valorado 
profesores), Q60 (Hablar abiertamente profesores), Q61 (Altas expec‑
tativas profesores).

Modelo de 
enseñanza y 
aprendizaje

Q62 (No ayuda profesores), Q63 (Ayuda profesores), Q64 (Atención pro‑
fesores), Q65 (No consejos profesores), Q66 (Explicación profesores), 
Q67 (Altas expectativas grupo), Q68 (Capacidad reflexión).

Clima en clase Q69 (No atención clase), Q70 (Ruido clase), Q71 (Ambiente clase), Q72 
(Inicio clase), Q73 (Asistencia clase), Q74 (Atención clase), Q75 (Debe‑
res escolares), Q76 (Esfuerzo compañeros).

Apoyo familiar Q77 (Comunicación familia tutor), Q78 (Implicación familia escuela), 
Q79 (Apoyo estudios familia), Q80 (Ánimo familia estudios), Q81 (Ayu‑
da deberes familia), Q82 (Seguimiento escolar familia), Q83 (Valoración 
estudios familia), Q84 (Orgullo familia), Q85 (Comunicación familia 
alumno).

Capital social Q86 (Apoyo referente), Q87 (Participación barrio), Q88 (Integración ba‑
rrio), Q89 (No referentes), Q90 (Valor actividades extraescolares), Q91 
(Red social escuela), Q92 (Red social barrio), Q137 (Actividades extraes‑
colares), Q138 (Voluntariado).

Recursos estudio Q132 (Ordenador hogar), Q133 (Ordenador personal), Q134 (Internet), 
Q135 (Espacio estudio), Q136 (Libros).

(*) No se han incorporado los ítems de datos sociodemográficos (Tabla 1).
Fuente: Elaboración propia.

El cuestionario final es el resultado de 
cuatro fases: (1) revisión bibliográfica, ela‑
borada por el equipo investigador y trian‑
gulada con informaciones obtenidas en en‑
trevistas con expertos para identificar las 
dimensiones a considerar, así como instru‑
mentos ya validados que midieran estas 
dimensiones; (2) elaboración de la primera 
versión del cuestionario, (3) administra‑
ción piloto a 47 estudiantes para validar 
la adecuación morfosintáctica de los ítems 
y su ajuste al constructo de partida, (4) 
validación psicométrica del instrumento, 
que es lo que reportamos en este artículo.

2.3.  Procedimiento de la validación 
psicométrica

El estudio se llevó a cabo mediante 
la aplicación de un diseño de encuestas 
transversal. Este tipo de diseños permite 
la descripción de una población en un mo‑
mento dado. Asimismo permite establecer 
relaciones entre variables y diferencias 
entre los distintos segmentos que configu‑
ran la población (León y Montero, 2015).

El cuestionario fue distribuido en los 
29 centros participantes, a los que se des‑
plazó un miembro del equipo de investi‑
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gación, quién estuvo presente durante la 
respuesta del mismo. Previamente se ha‑
bía firmado un acuerdo de participación 
en el cual se estableció el compromiso de 
devolución de los resultados de cada cen‑
tro educativo. En el estudio participaron 
todos los alumnos presentes en el momen‑
to de realizar el estudio y cuyos padres 
y/o tutores legales habían autorizado su 
participación mediante un documento de 
consentimiento informado pasivo.

2.4.  Análisis de datos
Con el objetivo de verificar las propie‑

dades psicométricas del cuestionario se 
realizaron los siguientes análisis:

a)  Análisis de los ítems, a partir de 
los índices de dificultad y de la correla‑
ción ítem-total.

b)  Con el objetivo de revisar la di‑
mensionalidad del cuestionario realiza‑
mos un Análisis en Componentes Prin‑
cipales (ACP) con rotación Oblimin ya 
que los factores se mostraron parcial‑
mente correlacionados (ver Tabla 5), por 
lo que no podemos asumir el supuesto 
de ortogonalidad que aconsejaría utili‑
zar otras rotaciones habituales como, 
por ejemplo, Varimax (Thompson, 2004; 
Izquierdo, Olea y Abad, 2014). Con los 
88 ítems originales, probamos diversas 
soluciones factoriales y seleccionamos 
aquella que mejor se ajustara a los 
criterios de adecuación factorial (peso 
factorial superior a .30 y porcentaje de 
varianza explicada), que proporcionara 
una alta consistencia interna, a la vez 
que parsimonia en la descripción de la 
estructura factorial, interpretabilidad y 
coherencia teórica de los resultados.

c)  Análisis de fiabilidad de los fac‑
tores, a partir de los coeficientes de 
Alfa de Cronbach para los factores y la 
correlación entre factores latentes.

d)  Análisis descriptivo de los resul‑
tados de la muestra, que incluye un 
estudio de los factores, considerando la 
media y la desviación típica, así como 
un estudio de las diferencias en función 
del género, años viviendo en la ciudad, 
nota media del curso anterior, país de 
nacimiento y nivel de estudios máximo 
conseguido por los progenitores. Para 
estos análisis se ha utilizado el test 
de t-student o ANOVA con contraste 
a posteriori usando la corrección de 
Tukey en función del tipo de variable.

Los análisis estadísticos se han reali‑
zado con el programa IBM SPSS 23.

3.  Resultados
Tanto el índice de Kaiser-Meyer-Olkin 

de adecuación de la muestra (KMO = 0.905) 
como el test de esfericidad de Barlett (χ2 = 
17891.378, p < 0.001) mostraron la adecua‑
ción de la nueva estructura factorial tras 
realizar el ACP mediante rotación Oblimin 
utilizando las puntuaciones tipificadas (Z) 
de los ítems. La depuración de los ítems 
respondió a la aplicación de tres criterios 
de forma independiente: 1) eliminación de 
los ítems con saturaciones inferiores a 0.30; 
2) eliminación de ítems cuya pertinencia a 
un determinado factor era conflictiva a ni‑
vel teórico; y 3) eliminación de ítems que 
disminuían la consistencia interna del fac‑
tor (verificando la mejora del Alfa de Cron‑
bach cuando el ítem era eliminado).

Así pues, suprimimos los ítems Q33 
(temas poco interesantes), Q34 (reto), Q21 
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(mejorar la sociedad) por mostrar satura‑
ciones inferiores a 0.30; el ítem Q88 (inte‑
gración barrio) que mostraba saturaciones 
similares en dos factores, y el ítem Q36 (sen‑
tirse valorado instituto) que saturaba en el 
factor Relación Compañeros y que por su 
contenido no era teóricamente justificable. 
Siguiendo criterios similares, también eli‑
minamos los siguientes ítems: Q89 (no refe‑
rentes), Q91 (red social), Q92 (red social sin 
estudios), Q14 (formación profesional), Q16 
(futuro con estudios), Q17 (dinero sin estu‑
dios), Q27 (no defraudar a la familia), Q30 
(ganas de ir a clase), Q32 (interés trabajo 
clase), Q35 (sentido pertenencia instituto), 
Q37 (buen trato instituto), Q38 (participa‑
ción instituto), Q40 (satisfacción instituto), 
Q47 (resolución conflictos), Q52 (enfado 
profesores), Q135 (espacio tranquilo). Fi‑
nalmente, los ítems Q20 (interés aprendi‑
zaje), Q29 (preparación útil), Q31 (esfuerzo 
en clase), Q74 (atención en clase) y Q75 (de‑
beres escolares) tenían cargas similares en 
dos factores, por lo que los incorporamos 
en aquel con mayor coherencia conceptual.

Para la elección del número de factores 
a retener descartamos el criterio K1 de 

Kaiser (autovalores superiores a uno) ya 
que sobreestima el número de factores a 
mantener (Izquierdo, Olea y Abad, 2014). 
Tras considerar diferentes criterios para 
la retención de factores, como el análisis 
paralelo (Horn, 1965; Buja y Eyuboglu, 
1992), el gráfico de sedimentación (Ca‑
ttell, 1966) y la significación y coheren‑
cia teórica de los factores, así como su 
interpretabilidad, la versión final quedó 
finalmente constituida por 65 ítems dis‑
tribuidos en siete factores que explican el 
42.91% de la varianza total, con valores 
que van desde el 17.94 al 2.91% de la va‑
rianza explicada por cada uno de ellos. En 
la Tabla 3 mostramos los pesos factoriales 
de cada ítem superiores a 0.30 y las comu‑
nalidades. En esta misma Tabla se puede 
apreciar como las comunalidades de todos 
los ítems superan el valor de .25 excepto 
en tres casos: Q138 ¿Participas como vo‑
luntario en alguna entidad o asociación? 
(h2 = .116); Q133 ¿Dispones de ordenador 
personal o tablet personal (es decir, solo 
para ti)? (h2 = .211) y Q19 Espero con los 
estudios conseguir un trabajo mejor que 
el de mis padres y familiares (h2 = .226).

Tabla 3.  Análisis en componentes principales de las puntuaciones típicas de los 65 
ítems, solución de 7 factores y rotación Oblimin.

Componente

I II III IV V VI VII h2

Q13 Como estudiante, mi aspiración 
es acabar estudios universitarios.

-.507 .296

Q15 No preveo seguir estudiando 
cuando acabe el instituto.

.461 .252

Q18 Me siento motivado y con 
fuerzas para seguir estudiando en 
el futuro.

-.620 .554
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Componente

I II III IV V VI VII h2

Q19 Espero con los estudios conse‑
guir un trabajo mejor que el de mis 
padres y familiares.

-.301 .226

Q20 El solo hecho de aprender 
ya es un buen motivo para seguir 
estudiando.

-.397 .418

Q22 Sigo estudiando porque estoy 
obligado.

.615 .421

Q23 Sigo estudiando porque no sé 
qué otra cosa hacer.

.488 .333

Q24 No encuentro razones impor‑
tantes para seguir estudiando.

.689 .494

Q 25 En mi situación, continuar 
estudiando me parece una pérdida 
de tiempo.

.743 .576

Q26 En mi situación, continuar 
estudiando me parece imposible.

.677 .500

Q28 En el instituto desarrollo 
capacidades y hago aprendizajes 
importantes.

-.340 .405

Q29 Las clases me aportan una 
preparación útil para lo que me 
propongo hacer en la vida.

-.323 .420

Q31 Me esfuerzo para dar lo mejor 
de mí en clase.

-.326 .406

Q39 Me siento apartado en el 
instituto.

-.543 .442

Q41 En el instituto hago amigos 
fácilmente.

.773 .596

Q42 A menudo me siento insulta‑
do, amenazado o acosado por los 
compañeros del instituto.

-.545 .442

Q43 Me llevo bien con la mayoría 
de compañeros en el instituto.

.748 .611

Q44 Me siento tratado con respeto 
por la mayoría de compañeros del 
instituto.

.767 .652

Q45 Con mis compañeros nos ayu‑
damos mutuamente a aprender.

.478 .437
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Componente

I II III IV V VI VII h2

Q46 Tengo capacidad para trabajar 
en equipo con mis compañeros.

.500 .442

Q48 En el instituto tengo compa‑
ñeros que me ayudan cuando lo 
necesito.

.593 .460

Q49 Cuando los profesores me dicen 
que no haga alguna cosa, sé que tie‑
nen una buena razón para decírmelo.

.558 .391

Q50 Los profesores se preocupan 
por mí.

.776 .615

Q51 En el instituto hay profesores 
con los que puedo hablar si tengo 
problemas.

.582 .421

Q53 Los profesores siempre inten‑
tan ser justos.

.720 .539

Q54 Los profesores siempre están 
dispuestos a escuchar las ideas de 
los alumnos.

.749 .564

Q55 Me siento seguro y cómodo con 
mis profesores de este centro.

.796 .668

Q56 Los profesores castigan a los 
alumnos sin ni siquiera saber lo 
que ha sucedido.

-.478 .323

Q57 Mis profesores cumplen las 
promesas que hacen.

.651 .439

Q58 Mis profesores me tratan con 
respeto.

.693 .558

Q59 En clase me siento poco valo‑
rado por mis profesores.

-.478 .378

Q60 En este centro se puede hablar 
abiertamente con los profesores.

.717 .542

Q61 Mis profesores siempre espe‑
ran que dé lo mejor de mí.

.511 .412

Q62 Si me quedo atrás con los con‑
tenidos del curso no recibo ayuda de 
mis profesores para recuperarlos.

-.471 .307

Q63 Mis profesores están dispuestos 
a ofrecerme ayuda extra en relación 
al trabajo de clase si lo necesito.

.660 .417
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Componente

I II III IV V VI VII h2

Q64 Mis profesores se dan cuenta 
si tengo problemas para entender 
alguna cosa.

.629 .468

Q65 Mis profesores no me dan 
consejos específicos sobre cómo 
mejorar el trabajo en clase.

-.440 .278

Q66 Si no he entendido alguna 
cosa en clase, mis profesores están 
dispuestos a explicármelo otra vez 
de manera diferente.

.639 .458

Q67 Mis profesores esperan que 
todos los estudiantes nos esforce‑
mos mucho.

.381 .280

Q68 Mis profesores quieren que 
desarrollemos nuestra capacidad 
de reflexión, no solo que memorice‑
mos cosas.

.458 .364

Q69 Los alumnos/as no escuchan lo 
que dice el profesor/a.

-.584 .353

Q70 En clase hay ruido y desorden. -.670 .558

Q71 El ambiente de clase impide 
trabajar bien.

-.671 .579

Q72 No empezamos a trabajar has‑
ta mucho rato después del inicio de 
la clase.

-.606 .479

Q73 Mis compañeros de clase creen 
que es importante ir a clase cada día.

-.481 .329

Q74 Mis compañeros de clase piensan 
que es importante prestar atención 
en clase.

-.653 .574

Q75 Mis compañeros de clase creen 
que es importante hacer los debe‑
res escolares.

-.661 .591

Q76 Mis compañeros de clase se 
esfuerzan para sacar buenas notas.

-.532 .397

Q77 Mi familia mantiene comuni‑
cación fluida con mi tutor/a.

.483 .395

Q78 Mi familia se implica volunta‑
riamente en actividades y proyec‑
tos del centro.

.533 .396
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Componente

I II III IV V VI VII h2

Q79 Como estudiante, no me siento 
apoyado por mi familia.

-.571 .396

Q80 Mi familia me anima a esfor‑
zarme en el instituto.

.716 .570

Q81 Cuando lo necesito, alguien 
de mi familia me ayuda a hacer los 
deberes escolares.

.657 .487

Q82 En mi familia nadie me pre‑
gunta por mis exámenes o deberes.

-.551 .345

Q84 Siento que mi familia está 
orgullosa de mí.

.629 .547

Q85 Hay personas de mi familia 
con las que puedo hablar cuando lo 
necesito.

.722 .603

Q86 Para mí ha sido muy impor‑
tante el apoyo de un monitor/a, 
educador/a, entrenador/a en los 
últimos años.

.364 .264

Q87 Participo en actividades socia‑
les y/o lúdicas en el barrio.

.590 .383

Q90 Actividades que realizo fuera 
de la escuela me ayudan a mejorar 
como persona.

.469 .322

Q132 ¿Cuántos ordenadores o 
tablets hay en tu hogar?

.537 .384

Q133 ¿Dispones de ordenador 
personal o tablet personal (es decir, 
solo para ti)?

-.359 .211

Q134 ¿Dispones de internet en 
casa?

-.422 .246

Q138 ¿Participas como voluntario 
en alguna entidad o asociación?

-.382 .161

Q137 ¿Realizas actividades 
extraescolares durante el curso 
escolar?

-.544 .329

% de varianza explicada 17.94 5.40 5.175 4.53 3.55 3.40 2.92

Fuente: Elaboración propia.
Nota: h2 = comunalidad. Se presentan las saturaciones ≥ .30
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El primer factor lo hemos denominado 
Contexto escolar, está compuesto por los 
ítems Q49, Q50, Q51, Q53, Q54, Q55, Q56, 
Q57, Q58, Q59, Q60, Q61, Q62, Q63, Q64, 
Q65, Q66, Q67, Q68 y valora las relacio‑
nes del alumno con el entorno escolar, ex‑
plicando el 17.94% de la varianza. El se‑
gundo factor, denominado Relación con los 
compañeros, está compuesto por los ítems 
Q39, Q41, Q42, Q43, Q44, Q45, Q46, Q48, 
y valora las relaciones de confianza y ayu‑
da entre compañeros, explicando el 5.40% 
de la varianza. El tercer factor se deno‑
mina Expectativas personales, está com‑
puesto por los ítems Q13, Q15, Q18, Q19, 
Q20, Q22, Q23, Q24, Q25, Q26, Q28, Q29, 
Q31 y valora las expectativas asociadas al 
éxito en el estudio, explicando el 5.175% 
de la varianza. El cuarto factor correspon‑
de al Capital Social, está compuesto por 
los ítems Q77, Q78, Q86, Q87, Q90, Q137, 
Q138 y valora las relaciones y vínculos 
personales que pueden suponer un acceso 
a diferentes recursos, explicando el 4.53% 
de la varianza. El quinto factor, denomi‑
nado Recursos TIC, está compuesto por 
los ítems Q132, Q133 y Q134 que valoran 
el acceso a tecnologías de la información 
y la comunicación que pueden favorecer 
el aprendizaje, explicando el 3.55% de la 
varianza. El sexto factor se denomina Cli‑
ma en clase, está compuesto por los ítems 
Q69, Q70, Q71, Q72, Q73, Q73, Q75, Q76 
y valora la calidad de la convivencia en el 
grupo de iguales, explicando el 3.40% de 

la varianza. Por último, el séptimo fac‑
tor lo hemos denominado Apoyo familiar, 
está compuesto por los ítems Q79, Q80, 
Q81, Q82, Q84, Q85 y valora la intensidad 
del apoyo de la familia directa al estudio 
y la escolarización, explicando el 2.92% de 
la varianza.

En la Tabla 4 se encuentran los princi‑
pales resultados del análisis de los ítems. 
En concreto la descripción de los mismos 
(utilizando la media como medida de la 
dificultad), la correlación ítem-total del 
factor eliminado el ítem y el Alfa de Cron‑
bach de cada factor en caso de eliminar el 
ítem. En la Tabla se puede observar que 
las correlaciones ítem-total son superio‑
res a 0.3 en todos los casos salvo en los 
ítems 19, 137 y 138. Asimismo podemos 
apreciar que, excepto en el ítem 138, en 
ningún caso el Alfa aumenta eliminando 
el ítem.

Los resultados de análisis de fiabili‑
dad (Tabla 5) muestran que la consisten‑
cia interna de los factores del cuestionario 
(puntuaciones tipificadas) es satisfacto‑
ria. Estos presentan unos valores de Alfa 
de Cronbach superiores a 0.8 para los fac‑
tores 1, 2, 3 y 6, de 0.76 para el factor 7 
e inferiores a 0.7 para los factores 4 y 5, 
con una media de 0.77. En la misma Ta‑
bla también se muestran los descriptivos 
media y desviación estándar para los 7 
factores, así como las correlaciones entre 
factores latentes.
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Tabla 4.  Resultado del análisis de los ítems, a partir de los índices de dificultad 
y de la correlación ítem-total.
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FACTOR 1

Q49 Valoración consejos profesores 2.147 1.071 .539 .908

Q50 Preocupación profesores 2.199 1.061 .722 .904

Q51 Hablar problemas profesores 1.801 1.069 .562 .908

Q53 Justicia profesores 2.400 1.104 .672 .905

Q54 Escucha profesores 2.381 1.141 .658 .905

Q55 Comodidad con profesores 2.027 1.003 .757 .903

Q56 Castigos injustos profesores 2.456 1.238 .429 .912

Q57 Cumplimiento promesas profesores 2.654 1.039 .579 .907

Q58 Respeto profesores 1.709 .891 .695 .905

Q59 Sentirse valorado profesores 2.197 1.170 .471 .910

Q60 Hablar abiertamente profesores 2.123 1.112 .660 .905

Q61 Altas expectativas profesores 1.630 .807 .556 .908

Q62 No ayuda profesores 2.410 1.230 .454 .911

Q63 Ayuda profesores 2.263 1.076 .547 .908

Q64 Atención profesores 2.374 1.053 .607 .907

Q65 Noconsejosprofesores_inv 2.470 1.154 .429 .912

Q66 Explicación profesores 1.972 1.005 .619 .906

Q67 Altas expectativas grupo 1.669 .841 .429 .911

Q68 Capacidad reflexión 1.713 .935 .501 .909

FACTOR 2

Q39 Exclusión instituto 1.549 .956 .480 .827

Q41 Facilidad hacer amigos 1.925 1.010 .629 .806

Q42 Bullying 1.401 .792 .427 .831

Q43 Buena relación compañeros 1.715 .850 .643 .806

Q44 Respeto compañeros 1.837 .918 .702 .797

Q45 Ayuda aprendizaje compañeros 2.176 1.013 .525 .822

Q46 Trabajo en equipo 1.818 .904 .527 .820

Q48 Recibir ayuda compañeros 1.740 .928 .583 .813
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FACTOR 3

Q13 Estudiosuniversitarios_inv 3.911 1.434 .335 .804

Q15 Nocontinuaciónestudios 4.787 .716 .318 .797

Q18 Motivaciónestudios_inv 4.086 .963 .602 .774

Q19 Ascensorsocial_inv 4.251 .986 .244 .804

Q20 Interésaprendizaje_inv 3.941 1.008 .484 .784

Q22 Estudiosporobligación 3.923 1.152 .487 .783

Q23 Noalternativasestudio 4.104 1.198 .412 .791

Q24 Norazonesestudio 4.581 .816 .532 .782

Q25 Pérdidadetiempo 4.677 .743 .563 .781

Q26 Imposibilidadcontinuarestudios 4.610 .816 .464 .787

Q28 Aprendizajeinstituto_inv 3.881 .944 .481 .784

Q29 Preparaciónútil_inv 3.788 1.095 .471 .785

Q31 Esfuerzoenclase_inv 3.539 1.028 .415 .790

FACTOR 4

Q77 Comunicación familia tutor 2.995 1.283 .392 .582

Q78 Implicación familia escuela 3.676 1.278 .417 .574

Q86 Apoyo referente 2.683 1.381 .318 .607

Q87 Participación barrio 3.672 1.398 .456 .558

Q90 Valor actividades extraescolares 2.290 1.219 .350 .596

Q138 Voluntariado_inv_ajustado 3.523 1.297 .209 .640

Q137 _Tot_ajustada_inv 3.870 .933 .284 .616

FACTOR 5

Q132 Ordenador hogar 3.262 .889 .516 .264

Q133 Ordenadorpersonal_inv 4.712 .471 .431 .323

Q134 Internet_inv 4.926 .266 .336 .532

FACTOR 6

Q69 Noatenciónclase_inv 2.949 .903 .399 .801

Q70 Ruidoclase_inv 2.789 1.101 .560 .779

Q71 Ambienteclase_inv 3.151 1.145 .534 .783
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Q72 Inicioclase_inv 3.162 1.190 .483 .791

Q73 Asistenciaclase_inv 3.386 1.117 .519 .785

Q74 Atenciónclase_inv 3.461 1.062 .608 .772

Q75 Deberesescolares_inv 3.304 1.111 .578 .776

Q76 Esfuerzocompañeros_inv 3.520 1.001 .473 .791

FACTOR 7

Q79 Apoyo estudios familia 1.835 1.259 .420 .728

Q80 Ánimo familia estudios 1.575 .908 .602 .688

Q81 Ayuda deberes familia 2.415 1.427 .429 .732

Q82 Seguimiento escolar familia 1.847 1.205 .385 .737

Q84 Orgullo familia 2.000 1.123 .537 .695

Q85 Comunicación familia alumno 1.739 1.085 .613 .676

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 5.  Consistencia, descriptivos y correlaciones entre los factores del CCEE.

A
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T

F
1

F
2

F
3

F
4

F
5

F
6

F1: Contexto Escolar .915 40.59 12.52

F2: �Relación 
compañeros

.835 14.16 5.04 .426**

F3: �Expect. 
personales

.814 54.08 7.14 -.448** -.289**

F4: Capital social .634 22.70 4.94 .218** .216** -.111**

F5: �Recursos TIC 
estudio

.687 12.90 1.29 -.015.. -.098*. .022.. -.118**

F6: Clima en clase .806 25.72 5.64 -.241** -.345** .147** -.078*. .022..

F7: Apoyo familiar .761 11.41 4.69 .386** .351** -.337** .227** -.143** -.131**

Fuente: Elaboración propia.
*p≤0.05; **p≤0.01
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De este modo, el cuestionario adop‑
ta su forma final. Consta de 65 ítems y 
7 factores: a) contexto escolar (19 ítems); 
b) relación con los compañeros (8 ítems); 
c) expectativas personales (13 ítems); d) 
capital social (7 ítems); e) recursos TIC 
para el estudio (3 ítems); f) clima en clase 
(8 ítems) y g) apoyo familiar (6 ítems). La 
puntuación de cada factor se obtiene por 
suma directa tras invertir la puntuación 
de los ítems: Q15, Q22, Q23, Q24, Q25, 
Q26, Q39, Q42, Q56, Q59, Q62, Q65, Q69, 
Q70, Q71 y Q72.

Los resultados de comparación entre 
grupos se pueden ver en la Tabla 6. En 
función del género existen diferencias sig‑
nificativas en los factores de contexto esco‑
lar, apoyo familiar y expectativas persona‑
les, siendo los hombres quienes muestran 
puntuaciones significativamente superio‑
res en los dos primeros, mientras que la 
puntuación en cuanto a expectativas per‑
sonales es mayor para las mujeres.

Respecto a la etapa educativa en el mo‑
mento de responder (ESO, Bachillerato), 
las puntuaciones son significativamente 
mayores para los alumnos de bachillerato 
en capital social y clima en el aula, siendo 
superiores en recursos TIC para los alum‑
nos de ESO.

Podemos observar diferencias en algu‑
nos factores también en función de la nota 
media del curso anterior. En alumnos cuya 
nota media es de insuficiente las puntua‑
ciones son superiores significativamente 
en contexto escolar, mientras que para 
este mismo grupo son significativamente 
inferiores en expectativas personales. Por 
último, la puntuación en el factor 7, so‑
bre apoyo familiar, fue significativamente 

más baja en aquellos alumnos cuya nota 
media fue de notable o excelente.

El hecho de haber nacido o no en Espa‑
ña también genera diferencias significati‑
vas en algunos factores. El contexto esco‑
lar y recursos TIC muestra puntuaciones 
superiores para los nacidos en España, 
mientras que para los alumnos nacidos 
fuera de España el apoyo familiar obtie‑
ne puntuaciones significativamente más 
altas.

De la misma manera, los años de re‑
sidencia en la ciudad también conllevan 
diferencias en cuanto a recursos TIC. En 
este caso, la puntuación de los que llevan 
10-15 años es significativamente y supe‑
rior de los que hace menos de 5 años que 
llegaron.

En cuanto al nivel máximo de estudios 
alcanzado por los progenitores, se dan di‑
ferencias significativas en los factores de 
recursos TIC y de apoyo familiar, aunque 
estas diferencias no son las mismas para 
el nivel educativo de la madre o del pa‑
dre. En el primer caso, las puntuaciones 
de recursos TIC son significativamente 
mayores a partir de un nivel de estudios 
alcanzado de Bachillerato o CFGS finali‑
zado por parte de la madre, mientras que 
en el caso paterno la puntuación solo es 
significativamente superior en el caso de 
haber acabado estudios universitarios 
de 2º ciclo. En cuanto al apoyo familiar, 
las diferencias siguen un patrón menos 
estable, especialmente en el caso de la 
madre. Así, aquellos alumnos cuya madre 
alcanzó, como máximo, estudios universi‑
tarios de 1º o 2º ciclo o bien cursó Bachi‑
llerato o CFGS (acabado o no), obtuvieron 
puntuaciones significativamente más ba‑
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jas en apoyo familiar que el resto de gru‑
pos, mientras que en cuanto a educación 
paterna las diferencias en este factor solo 
son significativamente superiores en el 

caso de manifestar no tener estudios. La 
situación laboral de los padres no genera 
diferencias significativas en ninguno de 
los factores.

Tabla 6.  Resultados de la comparación de medias 
en función de diferentes variables sociodemográficas.

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7

Género

Hombre 41.83** 14.39 52.76** 22.56 12.93 25.42 11.94**

Mujer 39.36** 13.91 55.37** 22.88 12.87 26.03 10.88**

Curso

4º ESO 40.95 14.30 53.89 22.44** 12.95** 25.20** 11.48

1º BACH 38.99 13.55 54.88 23.91** 12.67** 28.03** 11.11

País de nacimiento

España 41.03* 14.10 53.97 22.73 12.97** 25.67 11.15**

Fuera España 38.34* 14.33 54.77 22.49 12.58** 25.96 12.66**

Años en la ciudad

<5 40.57 15.63 54.64 21.55 12.55** 26.84 12.39

6-9 38.26 14.35 54.92 23.46 12.56 25.96 12.96

10-15 41.62 14.52 54.35 22.57 13.02** 25.21 11.67

>15 41.00 14.95 52.65 21.57 12.76 23.33 12.05

Nota media curso

Insuficiente 46.32 15.01 49.61 22.39 12.67 24.89 13.02

Suficiente 41.45** 14.53 53.14** 22.60 12.79 25.52 11.82

Bien 40.65** 14.34 53.94** 23.11 12.80 25.89 11.79

Notable 38.26** 13.56 56.10** 22.46 13.16** 25.21 10.37**

Excelente 35.55** 12.14 59.09** 22.55 12.90 24.51 8.44**

Nivel estudios madre

Sin estudios 40.42 15.09 51.85 13.18 12.32 25.85 13.72

Estudios primarios finalizados 39.24 13.36 54.45 23.25 12.71 25.91 11.92

Bachillerato o CFGS inacabado 40.38 14.35 54.83 22.39 12.80 25.78 11.29**

Bachillerato o CFGS finalizado 39.69 13.61 54.91 22.94 13.05** 25.93 10.48**

Estudios univ. incompletos 41.24 14.22 55.13 22.29 13.06** 25.66 1159

Estudios universitarios 1er ciclo 41.45 13.27 54.18 22.29 13.05** 26.18 10.55**

Estudios universitarios 2º ciclo 43.73 14.04 53.13 21.71 13.30** 25.19 10.53**
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F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7

Nivel estudios padre

Sin estudios 42.66 14.93 51.81 24.42 12.63 25.29 12.53**

Estudios primarios finalizados 39.41 13.69 53.74 22.62 12.68 26.30 11.63

Bachillerato o CFGS inacabado 40.65 14.12 54.91 23.03 12.98 25.87 11.99

Bachillerato o CFGS finalizado 39.75 13.81 54.89 22.04 13.05 25.69 10.54

Estudios univ. incompletos 38.82 14.34 54.46 22.44 13.05 25.46 11.17

Estudios universitarios 1er ciclo 41.96 13.53 54.05 22.03 13.12 25.83 10.55

Estudios universitarios 2º ciclo 42.96 14.21 54.21 22.27 13.20** 24.83 11.26

Situación laboral madre

Activo 40.80 14.03 54.15 22.70 12.99 25.59 11.36

En paro 40.47 14.37 53.76 22.88 12.69 25.90 11.52

Pensionista 39.81 13.81 53.55 21.64 12.81 25.67 11.05

Situación laboral padre

Activo 40.63 14.17 54.14 22.46 13.01 25.70 11.33

En paro 39.58 13.95 53.87 23.08 12.43 25.97 11.18

Pensionista 39.97 13.50 53.68 23.04 12.98 25.35 10.94

Fuente: Elaboración propia.
NOTA: F1: Contexto Escolar; F2: Relación compañeros; F3: Expectativas personales; F4: Ca‑
pital social; F5: Recursos TIC estudio; F6: Clima en clase; F7: Apoyo familiar.
*p ≤ 0.05; **p ≤ 0.01

4.  Discusión
En el presente estudio, hemos analiza‑

do la estructura interna y las propiedades 
psicométricas del CCEE en una muestra 
de 858 estudiantes de 4º ESO y 1º Bachille‑
rato (2014-15). El análisis de las variables 
socio-demográficas confirma la inexisten‑
cia de sesgos y señala que la muestra es 
representativa de diferentes áreas metro‑
politanas de España. Atendiendo al año de 
nacimiento, podemos indicar que el 89.5% 
de los participantes están dentro de pro‑
moción (no han repetido ningún curso) y 
solo el 4% había obtenido una calificación 
media del curso de insuficiente. Los datos 
apuntan hacia un fenómeno habitual en 
secundaria, el abandono escolar prema‑

turo de alumnos cuando cumplen los 16 
años y se encuentran fuera de promoción 
(3º de ESO o 1er trimestre de 4º de ESO). 
Por ello consideramos que la muestra está 
más orientada al éxito y se ajusta bien al 
objetivo de nuestra investigación.

En relación a la validación del CCEE, 
tras realizar un ACP no ortogonal y ba‑
rajar diferentes soluciones factoriales, la 
de 7 factores es la que mostró mayor co‑
herencia teórica y mejor adecuación desde 
el punto de vista psicométrico. Siguiendo 
criterios estadísticos y racionales elimina‑
mos 21 ítems de los 86 ítems diseñados 
inicialmente, quedando la versión final 
compuesta por 65 ítems.
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La versión que presentamos tiene 
unas buenas propiedades psicométricas 
proporcionando una estructura factorial 
teóricamente congruente y con una fiabili‑
dad aceptable en los factores. Solo los fac‑
tores 4 y 5 han obtenido una consistencia 
baja, sin embargo las hemos mantenido 
por su utilidad teórica, puesto que permi‑
ten considerar el capital social y los recur‑
sos TIC para su estudio como potenciales 
factores de éxito educativo (Bravo y Ver‑
dugo, 2007; Moliner, 2008; OCDE, 2013; 
Pedró, 2012; Pozo et al., 2012).

Nuestra estructura inicial de cuestio‑
nario contaba con 9 factores, resultado 
de la investigación teórica realizada. De 
ellos se han mantenido 6 factores des‑
pués del análisis estadístico (Tabla 4): 
relación compañeros, expectativas per-
sonales, capital social, acceso a recursos 
para el estudio (centrado en acceso a re‑
cursos TIC), clima en clase y apoyo fami‑
liar. Y se ha generado 1 factor que hemos 
denominado contexto escolar que integra 
ítems de los iniciales factores teóricos: 
Confianza alumno-docente, Modelo de 
enseñanza-aprendizaje e Inclusión en el 
centro educativo. Aunque teóricamen‑
te podemos establecer las diferencias, 
puede suceder que los alumnos diferen‑
cien poco entre didácticas/metodologías 
docentes y su percepción de ayuda, aco‑
gida y buen trato por parte del docente. 
Por otra parte, el comportamiento de los 
ítems del factor inicial, inclusión en el 
centro educativo, claramente se ha po‑
larizado entre la valoración general del 
centro y la valoración de la relación entre 
iguales. Resumiendo, sentir que el centro 
es útil o beneficioso y las buenas relacio‑
nes sociales con compañeros, explicarían 

el sentido de pertenencia al centro edu‑
cativo.

Por consiguiente, consideramos que la 
estructura factorial del CCEE presenta 
un buen ajuste teórico, integrando en un 
solo instrumento los principales factores 
que se asocian como condicionantes o pre‑
cursores del éxito escolar según la litera‑
tura (Longás et al., 2016). La composición 
final del instrumento permite reconocer 
la existencia de condicionantes escolares, 
familiares y comunitarios. La importan‑
cia de las expectativas personales como 
motor del éxito es, en sí misma, un factor 
de tipo individual que se construye tanto 
dentro como fuera de la escuela en la in‑
teracción con otras personas (Longás, et 
al., 2016). Del conjunto de factores cabe 
destacar el reconocimiento de la dimen‑
sión social o relacional del éxito escolar. 
Por eso, aunque el factor capital social no 
tenga una consistencia alta, la relación 
con los compañeros o el apoyo familiar, 
así como determinados ítems de contexto 
escolar, podrían también sumar a la re‑
flexión sobre este interesante constructo 
como explicativo del éxito escolar (Cole‑
man, 1988).

El comportamiento de los factores en 
función de las variables socio-demográfi‑
cas también requiere una breve discusión. 
Diversos estudios que relacionan género y 
éxito escolar evidencian que las mujeres 
tienen menos abandono escolar y finalizan 
estudios superiores en mayor porcentaje 
(Calero et al., 2010). Nuestra investiga‑
ción podría indicar alguna clave explica‑
tiva. Los factores condicionantes de éxito 
más altos en hombres con diferencia sig‑
nificativa son el contexto escolar y el apoyo 
familiar, ambos extrínsecos a la persona, 
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mientras que en mujeres, el factor con va‑
lores significativamente más altos es el de 
expectativas personales. Este, de carácter 
intrínseco, podría condicionar el éxito en 
la trayectoria escolar de un modo más 
consistente (Torres-Acosta et al., 2013). 
Algo similar explicaría mejores resulta‑
dos en algunos factores (capital social y 
clima en el aula) para los niveles educa‑
tivos de bachillerato, en donde los alum‑
nos tienen una proyección más definida y 
están integrados en niveles más exigentes 
que requieren mayor autonomía y respon‑
sabilidad (Roorda et al., 2011; Pàmies, 
2013; Santana y Feliciano, 2011). Posible‑
mente las características de personalidad 
responsable, no medida en el CCEE, ex‑
plicarían las diferencias en la percepción 
de apoyo familiar significativamente más 
bajo, algo que resulta imprescindible para 
tener éxito cuando se dan grados de poca 
autonomía personal o de inmadurez psi‑
cológica.

La valoración alta del contexto escolar 
por los alumnos con notas medias bajas 
puede ser un reconocimiento implícito de 
la ayuda escolar en su trayectoria, mien‑
tras que las expectativas personales bajas 
sería consecuencia de la trayectoria esco‑
lar de éxito reducido (posible causalidad 
inversa).

Las diferencias entre españoles y ex‑
tranjeros muestran diferencias difíciles 
de explicar. Quizás las puntuaciones al‑
tas, a favor de los españoles, en contexto 
escolar y recursos TIC se deban a una me‑
jor integración, mientras que el apoyo fa‑
miliar alto en alumnos inmigrantes resul‑
ta un factor más determinante para quien 
debe integrarse en otra cultura y sistema 
educativo al del país de origen.

En relación al nivel de estudios de los 
progenitores los valores significativamen‑
te más altos en recursos TIC se correspon‑
den con los niveles de formación más altos, 
que además de mayor sensibilidad pueden 
también indicar mayores recursos eco‑
nómicos. En cuanto al apoyo familiar es 
significativamente más alto con niveles de 
formación bajos en la madre o muy bajos 
en el caso del padre. Cabe valorar que en 
la percepción de los alumnos influya una 
mayor o menor presencia en el hogar de los 
progenitores, en relación con situaciones 
de paro o dificultades de conciliación labo‑
ral que tienen relación con los niveles de 
formación —algo que nuestros resultados 
parecen no apoyar, pero otros estudios sí 
(Collet y Tort, 2011; García Alegre, 2012), 
o indirectamente la influencia de los nive‑
les de formación de los padres en los mode‑
los de familia y el grado de desarrollo de la 
autonomía de los hijos.

5.  Conclusiones
Las buenas propiedades psicométricas 

del CCEE permiten una evaluación am‑
plia y parsimoniosa de cuáles son los prin‑
cipales factores condicionantes del éxito 
escolar en ambientes desfavorecidos.

Nuestros resultados deben ser consi‑
derados a la luz de ciertas limitaciones. 
Por una parte, únicamente disponemos 
de datos auto-informados, lo que puede 
suponer sesgos debidos a posible intencio‑
nalidad en las respuestas (deseabilidad 
social o magnificación de dificultades, por 
ejemplo), y por otra, la muestra estaba 
formada mayoritariamente por caucási‑
cos lo cual puede mermar la generaliza‑
ción de los resultados a personas proce‑
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dentes de otras culturas. También resulta 
limitante el modo de valorar el éxito es‑
colar. Optamos por considerar la nota 
media del curso acabado como medida de 
la variable dependiente de este estudio, 
aunque otras informaciones como núme‑
ro de insuficientes por evaluación o notas 
medias de áreas instrumentales también 
se utilizan en otras investigaciones y re‑
sultan igualmente discutibles. Esta deci‑
sión nos permitió disponer de una infor‑
mación objetiva y fiable, facilitada por los 
centros educativos, ante la imposibilidad 
de disponer de pruebas de competencias 
estandarizadas de todos los componentes 
de la muestra.

Consideramos que la administración 
combinada del CCEE con otros instru‑
mentos validados, referidos en este artí‑
culo, abre oportunidades para la investi‑
gación en torno al éxito escolar. Por ello 
ponemos a disposición de la comunidad 
científica un cuestionario que evalúa de 
forma rápida y fiable los factores que pue‑
den condicionarlo.
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Resumen:
La teoría del desarrollo del juicio moral 

de Kohlberg ha tenido una gran importancia 
en la práctica educativa. Este artículo abor‑
da el legado e influencia de Kohlberg en el 
contexto educativo actual, especialmente en 
el universitario. Además tratará de señalar 
las posibles críticas y malas interpretacio‑
nes que de dichas ideas se hayan realizado. 
Esto se llevará a cabo mediante el análisis 
y discusión de bibliografía relevante sobre 
el autor. En el caso del modelo pedagógico 
vigente en la universidad hay dos aspectos 
que beben de la fuente kohlberiana: el in‑
cremento de las metodologías que abordan 
dilemas éticos y la idea de acercar la univer‑
sidad a la realidad, fomentando que sea un 
servicio a la comunidad. El artículo concluye 
señalando las posibles contrariedades que 
se derivan de ello. Así se discute el plantea‑
miento actual de la formación universitaria 
en términos de competencias, la búsqueda de 
la utilidad como tendencia de la pedagogía 
universitaria y la importancia de entender 

la formación cultural ligada a la educación 
moral y al sistema vital de las ideas de una 
comunidad.

Descriptores: educación moral, desarrollo 
moral, rol del docente, educación basada en 
las competencias, universidad.

Abstract:
Kohlberg’s theory about the development 

of moral judgement is regarded as being very 
important in educational practice. This arti‑
cle addresses his legacy and his influence in 
the current educational setting, especially at 
university level. It will also try to note pos‑
sible criticisms and misinterpretations of his 
ideas. To this end, relevant literature relating 
to the author will be analysed and discussed. 
There are two areas of the current universi‑
ty pedagogical model that draw on Kohlberg 
as a source: an increase in methodologies 
that address ethical dilemmas and the idea 
of bringing the university closer to reality, 

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo: 13‑09‑2017.
Cómo citar este artículo: Caro Samada, C., Ahedo Ruiz, J. y Esteban Bara, F. (2018). La propuesta de educación 
moral de Kohlberg y su legado en la universidad: actualidad y prospectiva. Revista Española de Pedagogía, 76 (269), 
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promoting it as a community service. The ar‑
ticle concludes with a discussion of possible 
deficiencies resulting from Kohlberg’s the‑
ories. Areas discussed include the current 
approach to university education in terms of 
competencies, the pursuit of utility as a trend 
in university pedagogy, and the importance 

of understanding cultural formation linked to 
moral education and the vital system of com‑
munity ideas.

Keywords: moral education, moral develo‑
pment, role of teachers, competency-based 
education, university.

1.  Introducción
La medición del impacto de la teoría 

de Kohlberg se puede realizar a partir del 
número de citaciones de sus artículos en la 
producción científica. Hay un total de 116 
títulos publicados de Kohlberg, 12 libros, 
45 colaboraciones en obras colectivas, 3 
entradas en enciclopedias y 56 artículos 
científicos (Pérez Delgado, Frías y Pons, 
1988). A principios de los años 80, los tra‑
bajos de Kohlberg son muy citados, en 
concreto, 526 veces en 1980, 545 en 1981 
y 502 en 1982. La teoría de Kohlberg des‑
pertó gran interés porque las escuelas en 
Norteamérica buscaban un modelo para 
la transmisión de valores y lo encontraron 
con su modelo indirecto de posición neu‑
tral, basado en la idea de la interacción 
del alumno con el entorno (Ryan, 1992). 
Aunque el interés por Kohlberg sigue es‑
tando presente en muchos trabajos aca‑
démicos recientes (Robles, 2013; Gibbs, 
2014; Díaz Serrano, 2015; Zizek, Garz y 
Now, 2015; González Córcoles, 2017), pa‑
rece que el impacto inicial de su propuesta 
ha perdido fuerza en los últimos años. El 
presente artículo trata de abordar la figu‑
ra y el pensamiento de Lawrence Kohl
berg y situarlo en el contexto de la prác‑
tica educativa universitaria actual, tema 

quizá un tanto olvidado en la discusión 
posterior sobre la propuesta kohlberiana. 
Así, por una parte, se hará una reflexión 
de las ideas que deja su teoría y su recep‑
ción en el mundo educativo, especialmen‑
te universitario y, por otro lado, se abor‑
darán algunas críticas a su propuesta y su 
prospectiva en la universidad.

2.  La figura de Lawrence Kohlberg 
en el contexto social y educativo de 
los Estados Unidos en la segunda 
mitad del siglo XX

El tema de la educación moral ha sido 
una preocupación recurrente en todas las 
épocas. En las últimas décadas el interés 
en ella ha ido en aumento. En el siglo XX 
aparece la figura de Kohlberg, a quien se 
considera el referente más importante de 
los últimos años en el campo del desarro‑
llo moral. La originalidad de su pensa‑
miento, así como su capacidad para aunar 
su conocimiento de diferentes disciplinas 
(la psicología, la filosofía, etc.), lo convier‑
ten en el investigador más influyente en 
este tema. Probablemente su experiencia 
temprana en Europa con el Holocausto y 
de voluntario con refugiados judíos mar‑
có su vida y su pensamiento educativo y 
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filosófico. El pensamiento de Kohlberg ha 
de situarse así en el contexto educativo, 
histórico y social de la segunda mitad del 
siglo XX, lo cual ayudará a su vez a enten‑
der su recepción en el mundo académico, 
especialmente universitario, tema de re‑
flexión del presente artículo.

Tal y como se ha afirmado, la educación 
moral de las nuevas generaciones ha sido 
una preocupación constante en la prác‑
tica educativa. A la cuestión de cómo se 
adquieren las actitudes y hábitos morales 
se había tratado de dar diversa respuesta 
desde distintas corrientes a lo largo de la 
historia. Pueden señalarse dos principa‑
les enfoques en los últimos años, la llama‑
da corriente convencional, por un lado, y 
el movimiento de la clarificación de valo‑
res, por otro lado. En la primera de ellas el 
educando ha de interiorizar una serie de 
valores de la sociedad en la que vive me‑
diante el proceso de socialización. Educar 
moralmente se basaría en presentar los 
valores basados en la tradición. Este en‑
foque normativo, en el que se hablaría de 
una asimilación de los valores, es propio 
de corrientes como la educación del carác‑
ter o la teoría del aprendizaje social. Como 
reacción a esta posición aparece a princi‑
pios de la década de los setenta el enfoque 
de clarificación de valores, en el que se 
busca que cada persona decida por sí mis‑
ma sus propios valores (Fernández Herre‑
ro, 1993). Este enfoque tuvo su origen en 
la aparición del libro Values and Teaching 
de Raths, Harmin y Simon (1966), bajo 
la influencia, a su vez, de la obra de John 
Dewey. Se trata de un enfoque que sur‑
ge en el contexto estadounidense de los 
años sesenta y setenta del siglo XX, años 
de profundos cambios sociales y políticos. 

En él se intenta destacar una actitud de 
neutralidad, al afirmar que no hay una 
fundamentación objetiva de la moral. Los 
maestros no enseñarían los valores sino 
que su función sería la de facilitar que los 
niños esclarezcan los propios, evitando así 
cualquier intento de adoctrinamiento, te‑
mor que en parte subyacía en los críticos 
de la educación del carácter. La educación 
moral viene así a presentar a una visión 
individualista y de mera elección perso‑
nal, en el que se subraya el relativismo 
moral (Naval, 2000).

Frente a estas dos corrientes se pre‑
senta el enfoque cognitivo-evolutivo, en 
el que se encuentra Kohlberg. En dicha 
corriente la moralidad tiene un carácter 
racional, esto es, fundamentada en prin‑
cipios racionales, y es heredera de la tra‑
dición kantiana de la moral. Para ello se 
buscará la autonomía del sujeto. Al mismo 
tiempo, tal y como señala Naval (2000), 
los principios de carácter racionales serán 
universales y con ello se responde al rela‑
tivismo de corrientes como la clarificación 
de valores. La obra y el pensamiento de 
Kohlberg se sitúan así dentro del enfoque 
de educación moral cognitivo-evolutivo, en 
el que el desarrollo del juicio moral tiene 
un papel fundamental. En él se espera que 
el sujeto pase de un estadio de juicio moral 
a otro superior. La labor de la educación 
moral será en este caso proporcionar dicho 
ascenso mediante las estrategias y técni‑
cas adecuadas para promover la reflexión 
moral. Las investigaciones de Kohlberg 
(1987) hablan de tres niveles de desarrollo 
moral (nivel preconvencional, convencio‑
nal y postconvencional), con dos estadios 
cada uno. Dichos estadios serían univer‑
sales en todas las culturas y tradiciones. 
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Según Fuentes (2013), la etapa final cons‑
tituiría el punto más alto de desarrollo y 
madurez, igual en todo ser humano. Se 
pasaría de un estadio a otro sin retroceder 
y de forma sucesiva. Kohlberg subraya así 
la importancia del juicio moral y de la es‑
timulación a estadios postconvencionales.

Estamos ante una teoría que hunde sus 
raíces en el liberalismo, donde la perso‑
na es una realidad completa en sí misma, 
fuente ella misma de sus derechos. En este 
sentido, no se trataría de adquirir los va‑
lores morales de la sociedad en la que se 
vive, sino de desarrollar el juicio moral de 
los estudiantes mediante dilemas morales. 
Las fuentes de esta teoría están en Kant, 
Dewey y Piaget. Kant sostiene que la per‑
sona es autónoma y obra moralmente cuan‑
do responde a su conciencia. La influencia 
de Dewey se encuentra sobre todo en la 
idea de educación como desarrollo, en este 
caso aplicada a la educación moral. Este 
autor presenta tres niveles en el desarrollo 
moral, en el último de los cuales lo moral 
es decidido por el individuo de forma in‑
dependiente a la del grupo (Dewey, 1975, 
1998). Por otra parte, la teoría de Kohlberg 
está profundamente enraizada en el pensa‑
miento de Piaget. Para este autor el juicio 
moral es un proceso cognitivo que se desa‑
rrolla de forma natural. Piaget habla de 
unos estadios en el desarrollo moral y con‑
cibe la educación moral como el paso de una 
estructura mental a otra más desarrollada 
(Piaget, 1987). Según Goñi (1998), en el 
contexto histórico y académico de Kohlberg 
comienza a haber una mayor receptividad 
a las teorías de Piaget, obviamente por la 
influencia creciente de este autor, pero so‑
bre todo, porque se entiende que concebir 
la moralidad como resultado de procesos 

inconscientes o del aprendizaje social lle‑
va al relativismo. Esto, habida cuenta del 
clima histórico y político de aquella época, 
conducía a posiciones difíciles de justificar. 
Kohlberg fue uno de los muchos psicólogos 
americanos que volvieron a la obra de Pia‑
get y la llevaron más allá.

La teoría de desarrollo moral de Kohl‑
berg fue objeto de varias críticas. Se van a 
destacar a continuación algunas de ellas, 
sobre todo por la importancia que tienen 
para el objetivo del trabajo, que no es otro 
que estudiar su recepción académica en el 
mundo universitario y situarla en su lega‑
do posterior.

Una de las principales críticas hace re‑
ferencia al formalismo de la propuesta ko‑
hlberiana, obviando los aspectos emocio‑
nales y afectivos igualmente presentes en 
el acto moral. Del mismo modo Kohlberg 
rehúsa la enseñanza de los contenidos en 
la educación moral, a los que consideraría 
obstáculos para el desarrollo de la auto‑
nomía del juicio moral. Estas dos críticas 
fueron desarrolladas por Peters (1984), 
quien reivindica los elementos emociona‑
les y afectivos de toda acción moral. Del 
mismo modo Peters señala la inadecua‑
ción del tema del contenido en la educa‑
ción moral por parte de Kohlberg, quien 
elude la tarea de la adquisición de hábi‑
tos, a los que considera opuestos al desa‑
rrollo de la autonomía del sujeto. Precisa‑
mente Peters apunta a que los dos últimos 
estadios kohlberianos contienen ese «saco 
de virtudes» que rechaza (como la justicia, 
por ejemplo).

Otro grupo de críticas son las realiza‑
das por su discípula Carol Gilligan (1977, 
1982) y por Noddings (1984) desde la éti‑
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ca del cuidado feminista. Estas autoras 
apuntan a la necesidad de reivindicar la 
dimensión del cuidado, vinculada tradi‑
cionalmente a la identidad moral de las 
mujeres. Tras dichas críticas, Kohlberg 
incorporó una perspectiva aristotélica 
complementaria a la dimensión formalis‑
ta y habló de un nuevo principio moral, el 
amor responsable, el cuidado, dirigiendo 
su atención a los contextos particulares y 
cotidianos (Gozálvez y Jover, 2016).

En otro ámbito de críticas se sitúan las 
realizadas por los pensadores comunita‑
ristas. El llamado debate liberal-comuni‑
tarista se desarrolló también en el plano 
educativo (Mulhall y Swift, 1996). El pen‑
samiento de Kohlberg hunde sus raíces, 
como se ha visto, en una visión individua‑
lista. No niega la dimensión social y co‑
munitaria, pero la supedita al desarrollo 
individual. La apuesta por la autonomía 
moral es la idea predominante en la lla‑
mada discusión de dilemas. Esta visión 
trató de enriquecerse con su posterior pro‑
puesta de la Escuela Justa, precisamen‑
te tras las críticas recibidas a su teoría, y 
tras las experiencias en los kibbutz israe‑
líes, que pusieron de relieve la fuerza de 
la pertenencia al grupo en el crecimiento 
moral. En la Escuela Justa quería plan‑
tear un modelo educativo que facilitara el 
gobierno democrático de la escuela, don‑
de la democracia se entendiera como un 
camino para vivir la existencia humana y 
donde la comunidad educativa debatiera 
abiertamente sobre las normas y proble‑
mas que se presenten. La idea de la Comu‑
nidad justa se entiende en el contexto de 
la década de los setenta del pasado siglo, 
cuando se daba una especial preocupación 
en la sociedad estadounidense por crear 

estructuras escolares que fomentaran la 
toma de decisiones en los jóvenes (Elorrie‑
ta-Grimalt, 2012). Al introducir la idea de 
lo colectivo, Kohlberg estaba reconociendo 
así las limitaciones a su teoría (Kohlberg 
y Reimer, 1997).

A pesar de estas críticas, Bolívar 
(1987) señala que hay que reconocer tam‑
bién las virtualidades de esta propuesta 
kohlberiana: el elemento cognitivo (juicio 
moral) es uno de los prerrequisitos para 
la acción moral consciente, y sobre el que 
podemos intervenir más fácilmente en el 
contexto académico de una clase, respe‑
tando la autonomía moral (p. 405).

Así pues, se ha hecho un breve repaso 
al contexto histórico, social y académico 
en el que Kohlberg desarrolla sus princi‑
pales investigaciones en torno al desarro‑
llo moral de la persona. Dichas reflexiones 
tuvieron un fuerte eco en el ámbito de la 
educación moral, al mismo tiempo que 
surgieron las principales críticas a su teo‑
ría. En las siguientes líneas se estudiará 
la recepción de la propuesta kohlberiana 
en la práctica académica y sus consecuen‑
cias en el plano educativo.

3.  La recepción de Kohlberg en la 
práctica educativa

Kohlberg y su teoría del desarrollo del 
juicio moral ha influido notablemente en 
la práctica educativa tanto en las escue‑
las como en la universidad, a pesar de no 
formular una teoría pedagógica. Esta in‑
fluencia que a mediados del siglo pasado 
constituyó una auténtica revolución, ha 
afectado principalmente al modelo peda‑
gógico vigente en la universidad, ya que 
la popularidad de Kohlberg como profe‑
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sor de Harvard hizo que muchos docen‑
tes universitarios se interesasen por su 
propuesta. La pregunta es por qué Kohl‑
berg alcanzó una fama mundial. Gordillo 
(1992) señala que fue debido a que el pen‑
samiento kolhberiano es muy sistemático. 
Al respecto, DeVries (1991) indica que 
Kohlberg logró algo tan importante como 
que la investigación del desarrollo moral 
formase parte de la educación, asunto que 
era despreciado como tema digno de ser 
enseñado.

Ciertamente, la teoría del desarrollo 
cognitivo había captado la atención de 
la comunidad educativa, pero su éxito 
no fue tan prominente, probablemente 
porque Piaget y sus discípulos habían in‑
tentado una psicología moralizada, mien‑
tras que Kohlberg trató de psicologizar 
la moralidad (Lapsley y Narváez, 2005). 
Lo realmente novedoso, que cautivó a los 
profesores universitarios, es que Kohl‑
berg propuso la moralidad como tema 
fundamental de la psicología evolutiva, 
logrando la reconciliación entre la psico‑
logía moral y la filosofía moral (Lapsley y 
Narváez, 2005).

Sin duda, es justo agradecerle que 
haya generado una nueva sensibilidad ha‑
cia la formación ética en la escuela (Ryan, 
1992). Asimismo, su propuesta caló tam‑
bién entre los docentes porque planteó la 
educación como progreso al proponer el 
desarrollo moral como fin de la educación 
(Kohlberg y Rochelle, 1972). Lo destaca‑
ble es que Kohlberg crea un marco de pro‑
gresión sistemática para alcanzar la vir‑
tud de la justicia, propuesto como fin de la 
tarea educativa (Elorrieta-Grimat, 2012). 
En torno a esto, el mérito de Kohlberg 
radica en haber sido capaz de sistema‑

tizar una teoría sobre el obrar humano, 
aportando una manera apta para ser ins‑
truida de modo pedagógico. Por tanto, su 
aportación radica en unir una filosofía de 
la justicia con una teoría psicológica sis‑
tematizada para que fuera aplicada como 
un programa de educación moral (Escá‑
mez, 1991). Además, Kolhberg presentó 
su teoría con una fundamentación concep‑
tual seria y atrayente, lo que facilitó su 
buena acogida en el entorno universitario 
(Mesa, 2012).

La teoría kolhberiana es una búsque‑
da de la universalidad de la norma mo‑
ral para evitar el relativismo ético. En 
el fondo, trata de resolver la relatividad 
individual y social de los valores (Nué‑
valos, 1997). Según él, esta universali‑
dad no es garantizada por el contenido 
de la norma, sino por la estructura del 
juicio moral. Esto explica que su teoría 
de los estadios, como proceso para el de‑
sarrollo moral, sea un intento de justi‑
ficar esta universalidad. Este carácter 
universal de la norma requiere aceptar 
que el desarrollo moral está fundamen‑
tado por el cognitivo biológico propio de 
cada ser humano, ya que solo así Kohl‑
berg puede garantizar que el desarrollo 
moral es idéntico para todos los seres 
humanos.

Esta notable influencia de Kohlberg 
se puede observar en cuatro ámbitos edu‑
cativos: primero, una enseñanza basada 
en incentivar el aprendizaje, en contras‑
te con la educación tradicional cimenta‑
da en la transferencia de conocimiento a 
base de transmitir contenidos aprendidos 
memorísticamente; segundo, el rol del 
profesor es modificado porque su función 
ya no es inculcar valores, sino ayudar a 



La propuesta de educación moral de Kohlberg y su legado en la universidad

91

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

V
I, n

º 2
6
9
, en

ero-ab
ril 2

0
1
8
, 8

5
-1

0
0

construirlos; tercero, el surgimiento de 
una nueva metodología pedagógica, fun‑
damentado en el uso de los dilemas mo‑
rales en el aula, anclada en la reflexión y 
el diálogo como técnica de comunicación 
para fomentar así la interacción interper‑
sonal; cuarta, la relación educativa entre 
el profesor y el estudiante deja de ser je‑
rárquica porque el profesor es neutral y 
no debe adoptar una posición superior 
frente al estudiante, puesto que su tarea 
educativa es estimular para aprender, 
alejando así una posible acusación de 
adoctrinamiento.

La enseñanza que subyace bajo la 
educación moral kolhberiana no se basa 
en enseñar un código moral, transmiti‑
do como contenido, porque este proceder 
implicaría la renuncia a la reflexión y al 
espíritu crítico del estudiante. Kohlberg 
propone una educación formal porque 
sostiene que la distinción piagetiana en‑
tre lo que es (moral heterónoma) y lo que 
debe ser (moral autónoma) implica que el 
cambio de la conducta moral requiere la 
modificación de las estructuras morales y 
lógicas (García, 1998). En este sentido, el 
resultado esperado de la educación moral 
es la autonomía del sujeto que no puede 
ser desligada de la responsabilidad de 
ejercer el bien.

La renuncia a transmitir contenidos 
conlleva la pérdida de sentido de la educa‑
ción del carácter porque educar para ad‑
quirir hábitos supone un comportamiento 
irreflexivo e inconsciente. Kohlberg des‑
precia la virtud aristotélica, ridiculizando 
la inoperancia de esta enseñanza con su 
famoso saco de virtudes1, en referencia a 
la ineficacia de transmitir contenidos mo‑
rales. En contraposición, él fundamenta 

que obrar el bien es consecuencia de desa‑
rrollar juicios morales sobre la bondad de 
un acto. Kohlberg entiende el juicio mo‑
ral no solo como condición necesaria para 
ejercitar el bien, sino que según su teoría 
incluso es suficiente para obrar el bien. 
En referencia a esto, Linde (2009) afirma 
que Kohlberg pecó de excesivo optimismo 
antropológico. La teoría kohlberiana pue‑
de ser criticada porque emitir un juicio 
moral bueno no implica obligatoriamente 
que la conducta deba seguir a ese juicio. 
Esta pérdida del contenido como materia 
de enseñanza conlleva un cambio en la 
figura del docente, porque ya no es esen‑
cial saber en profundidad lo que se va a 
transmitir.

De algún modo, Kohlberg contribu‑
yó a modificar la metodología didáctica 
al cambiar el interés pedagógico de la 
lección magistral por la reflexión y el 
diálogo. La pregunta es si esta infrava‑
loración del contenido ha supuesto real‑
mente un cambio metodológico en otros 
ámbitos del saber, tanto en al ámbito 
universitario como a nivel escolar. No 
obstante, este modelo de educación mo‑
ral, que conlleva la necesidad de modi‑
ficar la metodología de enseñanza, ha 
supuesto una referencia para las nuevas 
teorías pedagógicas más centradas en 
saber hacer que en el saber.

Kohlberg (1976) afirma que para 
seguir los principios es necesario com‑
prenderlos. Por eso la finalidad de la 
educación no radica en convencer con 
la argumentación porque el niño debe 
aprender con experiencias construidas 
por él mismo. En este sentido, Dewey 
(1975) afirmaba que es importante saber 
qué hacer y cómo hacer. Kohlberg pos‑
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tula que para hacer el bien es necesario 
saber cómo hacerlo, más que saber qué 
hacer. Su teoría está centrada en el ha‑
cer, más que en el saber, es decir, lo que 
está en relación con en el carácter com‑
petencial del aprendizaje. De algún modo 
podría afirmarse que la educación basada 
en competencias tiene un antecedente en 
la propuesta kohlberiana.

Con Kohlberg el profesor deja de ser 
autoridad moral porque es exigible que 
sea neutral (Ryan, 1992). Como conse‑
cuencia rechaza la enseñanza directa 
de los valores, proponiendo un modelo 
indirecto, básicamente neutral. El rol 
del profesor es modificado porque ahora 
debe generar en los estudiantes una ca‑
pacidad de desarrollo autónomo, a tra‑
vés de la discusión crítica (Buxarrais, 
1992). Sin embargo, si el profesor deja 
de ser modelo moral, esto afecta a su 
compromiso con la verdad, al no tener 
claro qué es lo que debe enseñar. En este 
sentido,

No se trata de que los profesores im‑
pongan sus valores. No hay lugar para el 
autoritarismo. Ahora bien, tampoco lo hay 
para la falsa neutralidad ni para el desin‑
terés, y por ello cada vez se insiste más en 
la importancia de una educación que ani‑
me a reflexionar sobre lo que es una vida 
que valga la pena vivir, lo que exige un 
diálogo social para determinar los objeti‑
vos y los métodos que deben promoverse 
en la escuela para alcanzar la meta (Ibá‑
ñez-Martín, 2017, p. 147).

Kohlberg contribuye al cambio meto‑
dológico en la educación respecto al mode‑
lo tradicional. Su aportación metodológica 
basada en el uso de los dilemas morales 

sobre un conflicto cognitivo trasladó al 
ámbito universitario una pregunta sobre 
cuál debía ser la metodología más adecua‑
da. La metodología kohlberiana fue nove‑
dosa, en este sentido, rechazando la técni‑
ca del análisis de valores de las obras de 
literatura porque era visto por él como un 
modo de plasmar la transmisión de unos 
valores concretos (Ryan, 1992). Es cierto 
que el interés como motor del aprendizaje 
no es propuesto directamente por Kohl‑
berg, pero está implícito, ya que defien‑
de la estimulación del pensamiento acti‑
vo del niño (Santolaria y Jordán, 1987). 
Kohlberg señala que el sujeto no interiori‑
za las reglas sociales, sino que construye 
nuevas estructuras morales (Nuévalos, 
1997), lo que confirma que su pensamien‑
to está basado en la teoría constructivista 
del aprendizaje, verdadero fundamento 
del cambio metodológico.

La cuarta clave es la relación entre el 
profesorado y el estudiante. La relación 
entre el profesor y el estudiante no es je‑
rárquica en Kohlberg, ya que el profesor 
no es tal porque sepa más que el estu‑
diante, sino porque estimula el aprendi‑
zaje. Por eso Buxarrais (1992) afirma que 
la teoría de Kohlberg radica en fomentar 
al máximo las interacciones entre igua‑
les y la interacción alumno y profesor a 
través de la metodología de enseñanza 
propuesta. Es clave que el profesor cree 
un ambiente de confianza que fomente el 
desarrollo moral de los estudiantes (Palo‑
mo, 1989).

Esta recepción kolhberiana en la prác‑
tica educativa ha sido esencial en la for‑
mación universitaria, sin embargo, en 
torno a esta influencia pueden señalarse 
algunas posibles contrariedades.
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4.  La aplicación de Kohlberg en la 
formación universitaria: posibles 
contrariedades

Los documentos oficiales que dan 
forma al Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) apuestan porque la 
universidad se adapte a la realidad en 
la que se ubica, y dicha institución, por 
su parte, no ha hecho caso omiso a esa 
manera de pensar y se ha aliado con ella. 
Trabajos como el del prestigioso Institute 
for Educational Planning de la UNES‑
CO así lo reflejan (Onushkin, 1973). Más 
de 150 universidades de todo el mundo 
manifestaban, ya en los años 70 del siglo 
XX, que tenían más de una quincena de 
actividades prioritarias que cumplir: re‑
organizar los planes de estudios de siem‑
pre y montar otros nuevos; diseñar cur‑
sos de extensión universitaria; preparar 
material docente, básicamente utilizan‑
do las nuevas tecnologías de la informa‑
ción o la comunicación; trabajar codo con 
codo con el Gobierno de turno; atender 
las demandas formativas que reclama la 
industria; no desentenderse, educativa‑
mente hablando, de la comunidad local 
respectiva, son algunas de ellas. Y todo 
indica que el número de actividades cre‑
cerá conforme pasen los años. Se puede 
decir que la formación universitaria se 
ha implicado de una manera conside‑
rable en el provecho y la utilidad social 
que se le supone debe garantizar (Bok, 
1986), que permanece atenta a los cam‑
bios de profesiones que acarrea el con‑
temporáneo contexto neoliberal (Gibbs, 
2001; Olssen y Peters, 2005), y que la pe‑
dagogía universitaria, se está volviendo 
cada vez más activa y participativa (Fry, 
Ketteridge y Marshall, 2009). El EEES 
viene a ser la sustitución de un modelo 

educativo centrado en disciplinas, por un 
modelo centrado en el estudiante (Kar‑
seth, 2006). Tal y como apuntan algunas 
investigaciones, y en relación a los dos 
últimos aspectos, este tipo de actuacio‑
nes parecen potenciar el desarrollo cog‑
nitivo, competencial o intelectual (Cook‑
son, 2010).

La cuestión no es muy diferente cuan‑
do se trata del ámbito que realmente nos 
ocupa, el de la educación moral, ética, 
ciudadana, humanística, del carácter, 
de aquello que apunta al crecimiento del 
estudiante en tanto que persona (Ber‑
kowitz, 2012). En este aspecto, por ejem‑
plo, se han tomado dos medidas pedagó‑
gicas: por un lado, se ha incrementado el 
número y la variedad de metodologías que 
encaran cuestiones morales o dilemas éti‑
cos (Sloam, 2008), y por otro lado, se ha 
acercado la universidad a la realidad, con 
la intención de que el aprendizaje sea un 
servicio a la comunidad, y que la comuni‑
dad sea concebida como un lugar a partir 
del cual se pueda aprender, especialmen‑
te desde un punto de vista moral (Martí‑
nez, 2008). Ahora bien, esta realidad que 
bebe de la fuente kohlberiana en muchos 
sentidos, no está exenta de posibles con‑
trariedades. A continuación señalamos 
tres de ellas:

La primera: la formación universitaria 
de los últimos años ha sido reformulada 
en términos de competencias y estas se 
han agrupado, principalmente, en cogniti‑
vas, instrumentales y personales (Gonzá‑
lez y Wagenaar, 2003). Este planteamien‑
to mantiene una férrea relación con la 
propuesta de Lawrence Kohlberg (1985a) 
quien, a partir de su tesis doctoral, muy 
influenciada por la teoría cognitiva de 
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Jean Piaget (1964), planteó el desarrollo 
moral por etapas. La aportación de Kohl‑
berg, y las sucedáneas propuestas neo-ko‑
hlberianas, no solo representan una ma‑
nera de concebir la morfología o hechura 
del desarrollo moral, o de plantear dicho 
desarrollo a partir de diversas estrategias 
educativas entre las que destacan los dile‑
mas morales (Kohlberg, 1985b), sino que 
simbolizan un sentido filosófico de dicho 
desarrollo: el legado de Kohlberg es el 
traslado de la tradición liberal al mundo 
educativo, pues según este, «the paragon 
of moral development was an autonomous 
person who could justify moral judgments 
from an impartial point of view» (San‑
derse, 2014, p. 390)2. Sin embargo, este 
planteamiento, supone cuanto menos tres 
problemas:

El primero tiene que ver con lo que po‑
dría llamarse la finitud de las competen‑
cias personales en general, y las morales 
en particular, algo que no podría aplicarse 
a las competencias técnicas ni a las cog‑
nitivas. La competencia para comprender 
un texto, manejar un microscopio, dise‑
ñar un plano o construir un torno, entre 
otras, tienen un principio y un fin, pero 
la competencia para el diálogo, la honra‑
dez, la responsabilidad, o tantas otras que 
podrían mencionarse, son procesos que 
nunca concluyen, es decir, que su logro se 
extiende a lo largo de la existencia perso‑
nal de cada uno. Dichos aprendizajes son 
de largo recorrido, cuestiones que ocupan 
toda la vida y que suelen identificarse con 
lo que desde hace años se denomina «life‑
long learning». Es un problema pretender 
calzar y cuadrar un objetivo ilimitado en 
un proceso limitado y cada vez más cua‑
driculado.

El segundo obstáculo es el que tiene 
que ver con la enunciación de las compe‑
tencias de orden ético y moral. Tal y como 
actualmente están formuladas, su nivel 
de generalidad es considerable, y eso pone 
en aprietos a diferentes aspectos del pro‑
ceso educativo universitario, aspectos que 
van desde la propuesta de un Plan de Es‑
tudios hasta la evaluación de dichas com‑
petencias, pasando por su tratamiento en 
el encuentro educativo entre profesores y 
estudiantes. La competencia en el diálo‑
go, por ejemplo, necesita ser concretada 
de una manera o de otra, pues es fácil 
confundirlo con una mero intercambio de 
opiniones; y es muy discutible saber si el 
estudiante ducho en el diálogo es el que 
muestra sus pensamientos, sentimientos 
y emociones de una manera sistemática, 
o aquel otro que casi no participa y pasa 
desapercibido. Podría suceder que el pri‑
mero se aparte cada vez más de un diá‑
logo calibrado, razonado y constructivo, 
y que el segundo se vaya acercando a él 
poco a poco.

El tercero de los problemas es una con‑
secuencia de los dos anteriores. El carác‑
ter infinito de las competencias persona‑
les y su actual condición de generalidad 
podrían aunarse y fomentar el impulso y 
establecimiento de la autonomía moral. Si 
una competencia moral es algo que nun‑
ca acaba de alcanzarse y que depende del 
acontecer vital de cada uno, también es 
algo que acaba dejándose en manos de la 
autonomía personal; y si además es algo 
que se mueve en la generalidad, que ad‑
mite múltiples interpretaciones, también 
es algo que se acaba confiando al autogo‑
bierno que cada uno se imponga, según 
sean sus pareceres o maneras de razonar. 
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Todo ello nos conduce a la situación en la 
que a nuestro entender ahora nos encon‑
tramos, en la que el estudiante camina a 
través de las competencias morales con 
un nivel de autonomía tal que puede de‑
cidir y escoger cómo situarse ante ellas o 
incluso si quiere vérselas con ellas.

Este hecho pone encima de la mesa 
una cuestión diferente a la que presentan 
los modelos educativos kohlberianos o, por 
decirlo de otra manera, plantea la necesi‑
dad de disponer de un modelo de desarro‑
llo del carácter virtuoso o, si se prefiere, 
de un modelo aristotélico del desarrollo 
moral en la universidad (Sherman, 1989; 
Kristjánsson, 2007). Dicho modelo puede 
esclarecer cómo se llega a ser una persona 
universitaria y virtuosa, algo que los mo‑
delos constructivistas del desarrollo moral 
dan por hecho pero no acaban de explicar; 
este modelo puede plantear, a diferencia 
de aquel otro modelo, que el desarrollo 
moral no es un desarrollo independiente, 
sino una complejidad de disposiciones y 
virtudes que se imbrican con otros desa‑
rrollos como el emocional, el intelectual o 
el cultural. Por último, este modelo pue‑
de aclarar algo que la educación moral 
contemporánea no acaba de solucionar, a 
saber, cómo una persona madura alcanza 
la plenitud del estadio moral en el que se 
encuentra y transita hacia el siguiente.

La segunda contrariedad: la pedago‑
gía universitaria actual muestra unos 
andares que representan un movimiento 
determinado que se podría concebir como 
la planificación productiva o la programa‑
ción rentable. Pocas cosas de las que hoy 
en día suceden en torno a la educación 
universitaria no están perfectamente pla‑
nificadas y organizadas con el objetivo de 

hacerse cargo de un estudiante que nece‑
sita y reclama una serie de atenciones. A 
pesar de los éxitos alcanzados, todo ello 
ha originado una particular tendencia: 
la pedagogía universitaria se está vol‑
cando cada vez más en la utilidad, y en 
el respeto de la autonomía personal que 
dicha búsqueda necesita para ser eficaz 
y eficiente. Sin embargo, la pedagogía 
universitaria también debe servir a otra 
formación universitaria, a lo que hemos 
venido a llamar las excelencias morales. 
Desde este punto de vista, la educación 
universitaria se adentra en el terreno 
específicamente humano. En dicho terre‑
no la pedagogía universitaria no pone en 
marcha acciones relativamente humanas, 
que como señala García Morente (2012), 
son un medio para conseguir otras cosas, 
entre las que se incluyen todas las que 
puede proveer la naturaleza, y que ga‑
rantizan un beneficio o provecho propio. 
Aquí no tienen espacio las acciones técni‑
cas, sino aquellas otras que son un fin en 
sí mismas, es decir, las típicamente hu‑
manas, aquellas que son morales. En este 
sentido, la formación universitaria es la 
educación en el deseo de ser alguien mo‑
ral, de querer llegar a una altura moral 
considerable, independientemente de que 
se alcance dicha cima o que uno se quede 
en la falda de la montaña.

Estudiantes y maestros deberían po‑
der conocer con claridad el terreno moral 
en que realmente se encuentran, y saber 
hacia dónde se encaminan todos juntos. 
Ello exige un serio trabajo de concreción, 
una plasmación efectiva del para qué sir‑
ve la formación universitaria en un sen‑
tido moral; y requiere el ejercicio previo 
de indagar cómo ser una comunidad uni‑
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versitaria, es decir, que la concreción a la 
que nos referimos debería ser enfocada en 
términos de medio más que de finalidad. 
La formación universitaria tiene algo que 
ver con las virtudes, parafraseando a Ma‑
cIntyre (1987), con todas aquellas cuali‑
dades que, una vez adquiridas, permiten 
al individuo lograr los bienes internos de 
las prácticas en las que participa. Ello 
conlleva que la formación universitaria 
puede encararse de diversas y variadas 
maneras, pero no de todas las maneras 
posibles.

La tercera y última contrariedad: afir‑
mar que la educación universitaria con‑
temporánea es una educación cultural 
no es decir nada nuevo ni extraño. No 
obstante, se trata de una declaración que 
admite diferentes acepciones. Se puede 
defender que la formación universitaria 
es heredera de un acervo magnífico y ex‑
traordinario, de un legado de ideas, ma‑
nifestaciones y producciones que deben 
ser conservadas con el mayor cuidado po‑
sible y transmitidas de generación en ge‑
neración. Sin embargo, este es un alegato 
que nunca ha sido fácil de mantener, que 
suele ser superado por otra manera de 
pensar, a saber: la función que desempe‑
ñan los clásicos también puede ser ejer‑
cida por los modernos y contemporáneos, 
es decir, que las ideas, manifestaciones 
y producciones que presentan estos últi‑
mos pueden ser igual de válidas que las 
que aportaron aquellos. Hoy es más efec‑
tivo y útil descender de los hombros de 
los gigantes y lanzarse a la búsqueda de 
lo nuevo (Bacon, 2004). El científico y el 
técnico vienen a ser el fundamento de la 
institución universitaria, y por lo tanto, 
los directores y organizadores de la edu‑

cación que dicha institución provee. La 
cuestión no es baladí:

Esto ha podido significar una trans‑
formación del ethos del académico mis‑
mo. Antes vivía en él la conciencia de una 
especial responsabilidad. Esta consistía 
no solo en que sus resultados debían ser 
correctos, porque de lo contrario en cual‑
quier parte saltaba por los aires una má‑
quina, sino que estaba relacionada con el 
concepto de investigar y de la verdad como 
tales, y con la importancia que estos te‑
nían para la integridad de la existencia en 
general (Guardini, 2012, p. 47).

Todo ello ha tenido una influencia 
considerable en la formación universita‑
ria contemporánea, en tanto que ha es‑
tablecido una situación particular: para 
descubrir y conocer el mundo, misión 
emblemática de la formación universita‑
ria, se reclama ciencia, técnica y, por lo 
tanto, objetividad. Resulta necesario que 
la persona, en tanto que persona, se reti‑
re a una distancia prudente a la hora de 
encarar tal proceso de descubrimiento, 
que no se implique o comprometa dema‑
siado personalmente hablando. Todo lo 
dicho nos conduce, cuando menos, a dos 
observaciones. A nuestro entender, la for‑
mación cultural es educación moral y, por 
lo tanto, resulta un riesgo demasiado alto 
dejar dicha educación en manos de la elec‑
ción personal y autónoma del estudiante. 
Cuando nos referimos a la formación cul‑
tural nos referimos tanto a su dimensión 
prescriptiva, es decir, a la apropiación de 
lo mejor que se ha dicho y hecho a lo largo 
y ancho de la historia de la humanidad, 
como a su dimensión descriptiva, es de‑
cir, a la adquisición de la estructura del 
saber y conocimiento cultural. Estas dos 
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dimensiones no pueden separarse cuando 
lo que se pretende es que el estudiante se 
haga con el sistema vital de las ideas de 
una comunidad y de su tiempo histórico, 
ideas que pueden ser tanto arcaicas como 
actuales, y decimos sistema vital porque 
son ideas, creencias y planteamientos 
que tienen vida, en tanto que dan forma 
a un yo moral, un yo que se describe y 
comprende gracias a ellas, que sitúan al 
estudiante en disposición de, tal y como 
afirma Taylor (1994), descubrir su propia 
autenticidad. Además, y no menos impor‑
tante, revaloriza la utilidad de aquellos 
conocimientos que hoy, y por múltiples ra‑
zones, han sido vestidos con el traje de la 
inutilidad (Ordine, 2013). No debería caer 
en saco roto aquello que plantean algunos 
pensadores, a saber, que cuanto menos 
pueda ser justificado un conocimiento en 
términos de utilidad y beneficios tangibles 
o de acuerdo con un precio en el mercado 
o la bolsa, más alto es su nivel humaniza‑
dor (Adorno, 2005).

La segunda observación tiene que ver 
con el papel del profesorado universitario. 
En este caso nos encontramos con algo 
que refuerza la vinculación personal del 
profesor con sus estudiantes y el suminis‑
tro de recursos de la moral. El profesor 
universitario se expone, asumiendo que 
su principal tarea es que éstos lleguen a 
superarle de algún modo, a que sean dife‑
rentes a él. En eso consisten las lecciones 
humanas y morales de los maestros (Stei‑
ner, 2004).

Ciertamente el EEES promueve que 
el profesorado se muestre, que sea más 
participativo y esté atento a sus estudian‑
tes. Sin embargo, esta concepción, que 
para nada ha pasado desapercibida para 

la gran mayoría de docentes universita‑
rios, y que incluso ha sido aplaudida por 
muchos de ellos, podría haber entrado en 
una fase de descontrol. Actualmente se 
podría estar atentando contra aquellos 
profesores que, más allá de la simpatía 
estudiantil, buscan la elevación y profun‑
didad intelectual y no quieren restar un 
ápice de importancia a aquellas cuestio‑
nes no prácticas e inútiles del campo de 
conocimiento al que se dedican, es decir, 
que quieren ponerse del lado de sus ideas 
que, por supuesto, son las que consideran 
mejores para sus estudiantes.

Notas
1	 Esto fue criticado especialmente por R. S. Peters. 

(1984). Desarrollo moral y educación moral. México: 
Fondo de Cultura Económica.

2	 El parangón del desarrollo moral era una persona 
autónoma que pudiera justificar sus juicios mora-
les desde un punto de vista imparcial (Traducción 
de los autores).

Referencias bibliográficas
Adorno, T. (2005). Dialéctica negativa. La jerga de 

la autenticidad. Madrid: Ediciones Akal.
Albers, I., Mesa, J. A., Oraison, J. R., Camino, 

C., Pasmanik, D., Frisancho, S. y Farías, L. 
(2012). Sobre el legado de Lawrence Kohlberg: 
perspectivas latinoamericanas. Postconvencio‑
nales, 5-6, 35-67.

Bacon, F. (2004). Novum Organum. Buenos Aires: 
Editorial Losada.

Berkowitz, M. W. (2012). Navigating the Semantic 
Minefield of Promoting Moral Development. 
Recuperado de http://www.amenetwork.org/
opinion/2016/2/15/navigating-the-seman‑
tic-minefield-of-promoting-moral-develop‑
ment-by-marvin-w-berkowitz (Consultado el 
10/03/2016).



Carmen CARO SAMADA, Josu AHEDO RUIZ y Francisco ESTEBAN BARA

98

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
V
I,

 n
º 

2
6
9
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
1
8
, 

8
5
-1

0
0

Bok, D. (1986). Higher Learning. Cambridge: Har‑
vard University Press.

Bolívar, A. (1987). Desarrollo moral y educación 
moral: la perspectiva cognitivo-formalista. re-
vista española de pedagogía, 45, 395-409.

Buxarrais, R. M. (1992). Actitudes, valores y nor‑
mas: aprendizaje y desarrollo moral. Comuni‑
cación, lenguaje y sociedad, 15, 25-31.

Cookson, P. (2010). Implications of Internet Tech‑
nologies for Higher Education: North Ameri‑
can Perspectives. Open Learning, 15 (1), 71-80.

DeVries, R. (1991). The cognitive-developmental 
paradigm. En W. M. Kurtines y J. L. Gerwitz 
(Ed.), Handbook of moral, behavior and deve‑
lopment, Vol.1 (pp. 7-12). New Jersey: LEA.

Dewey, J. (1975). Moral Principles in Education. 
Carbondalle: Southern Illinois University 
Press.

Dewey, J. (1998). Experience and Education. The 
60th Anniversary Edition. Indiana: Kappa 
Delta Pi.

Díaz Serrano, J. (2015). El desarrollo del juicio 
moral en Kohlberg como factor condicionante 
del rendimiento académico en ciencias socia‑
les de un grupo de estudiantes de educación 
secundaria. Revista Electrónica Educare, 19 
(3), 1-14.

Elorrieta-Grimalt, M. P. (2012). Análisis crítico de 
la educación moral según Lawrence Kohlberg. 
Educación y Educadores, 15 (3), 497-512.

Escámez, J. (1991). Lawrence Kohlberg. Filosofía 
de la educación hoy: autores y selección de tex‑
tos. Madrid: Dykinson.

Fernández Herrero, B. (1993). El esquema de 
Kohlberg revisado: R. S. Peters y la educación 
moral temprana. Paideia, 24, 461-484.

Fry, H., Ketteridge, S. y Marshall, S. (2009). A 
Handbook of teaching and learning in Higher 
Education Enhancing academic practice. New 
York: Routledge.

Fuentes, J. L. (2013). Hacia una filosofía de la edu‑
cación intercultural: diversidad moral, identi‑

dad cultural y diálogo intercultural. Tesis doc‑
toral. Universidad Complutense de Madrid. 
Recuperado de http://eprints.ucm.es/24035/1/
T35047.pdf (Consultado el 14/07/2017).

García, M. T. (1998). Desarrollo moral y culpa‑
bilidad: modelos conceptuales y aplicación 
empírica. Tesis doctoral. Universidad Com‑
plutense de Madrid. Recuperado de http://bi‑
blioteca.ucm.es/tesis/19972000/S/4/S4014301.
pdf (Consultado el 25/05/2017).

García Morente, M. (2012). El ideal universitario y 
otros ensayos. Pamplona: EUNSA.

Gibbs, P. (2001). Higher Education as a Market: a 
problem or solution? Studies in Higher Educa‑
tion, 26 (1), 85-94.

Gibbs, J. C. (2014). Moral development & reali‑
ty. Beyond the theories of Kohlberg, Hoffman, 
and Haidt. Nueva York: Oxford University 
Press.

Gilligan, C. (1977). In a different voice: Women’s 
conceptions of the self and of morality. Har-
vard Educational Review, 49, 461-517.

Gilligan, C. (1982). In a Different Voice: Psycholo‑
gical Theory and Women’s Development. Cam‑
bridge, Mass: Harvard University Press.

González Córcoles, M. R. (2017). Experiencias de 
desarrollo del razonamiento moral hacia un 
pensamiento de principios en la edad adulta 
según L. Kohlberg. Educación y futuro: revista 
de investigación aplicada y experiencias edu‑
cativas, 36, 209-247.

González, J. y Wagenaar, R. (Eds.) (2003). Tun‑
ning Educational Structures in Europe. Final 
Report. Phase One. Bilbao: Universidad de 
Deusto.

Goñi, A. (1998). Psicología de la Educación Socio‑
personal. Madrid: Fundamentos.

Gordillo, M. V. (1992). Desarrollo moral y educa‑
ción. Pamplona: Eunsa.

Gozálvez, V. y Jover, G. (2016). Articulación de la 
justicia y el cuidado en la educación moral: del 
universalismo sustitutivo a una ética situada 



La propuesta de educación moral de Kohlberg y su legado en la universidad

99

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

V
I, n

º 2
6
9
, en

ero-ab
ril 2

0
1
8
, 8

5
-1

0
0

de los derechos humanos. Educación XX1, 19 
(1), 311-330.

Guardini, R. (2012). Tres escritos sobre la universi‑
dad. Pamplona: EUNSA.

Ibáñez-Martín, J. A. (2017). Horizontes para los edu‑
cadores. Las profesiones educativas y la promo‑
ción de la plenitud humana. Madrid: Dykinson.

Karseth, B. (2006). Curriculum restructuring in 
higher education after the Bologna Process: 
A new pedagogic regime. Revista Española de 
Educación Comparada, 12 (1), 255-284.

Kohlberg, L. y Rochelle, M. (1972). Development 
as the Aim of Education. Harvard Educatio‑
nal Review, 42 (4), 449-496.

Kohlberg, L. (1976). Moral stages and moraliza‑
tion. En T. Lickona (Ed.), Moral development 
and Behaviour Theory, Research and Social 
Issues (pp. 31-53). New York: Holt, Rinehart 
and Winston.

Kohlberg, L. (1985a). The development of Modes of 
Moral Thinking and Choice in the Years 10 to 
16. PhD thesis. University of Chicago, Chicago.

Kohlberg, L. (1985b). A just community approach 
to moral education in theory and practice. En 
M. Berkowitz y F. Oser (Eds.), Moral Educa‑
tion: Theory and Practice (pp. 27-88). Hillsda‑
le: Lawrence Erlbaum.

Kohlberg, L. (1987). El enfoque cognitivo-evoluti‑
vo de la educación moral. En J. A. Jordán y F. 
F. Santolaria (Eds.), La educación moral hoy. 
Cuestiones y perspectivas (pp. 85-114). Barce‑
lona: PPU.

Kohlberg, L. y Reimer, J. (1997). De la discusión 
moral al gobierno democrático. En L. Kohl‑
berg, F. C. Power y A. Higgins (Eds.), La edu‑
cación moral según Lawrence Kohlberg (pp. 
21-47). Bilbao: Desclée de Brouwer.

Kristjánsson, K. (2007). Aristotle, Emotions, and 
Education. Farnham: Ashgate.

Lapsley, D. K. y Narvaez, D. F. (2005). Moral Psy‑
chology at the Crossroads. En D. K. Lapsley y 
F. C. Power (Eds.), Character Psychology and 

Character Education (pp. 18-35). Notre Dame: 
University of Notre Dame Press.

Linde, A. (2009). La Educación moral según 
Lawrence Kohlberg: una utopía irrealizable. 
Praxis Filosófica, 28, 7-22.

Martínez, M. (Ed.) (2008). Aprendizaje servicio y 
responsabilidad social de las universidades. 
Barcelona: Octaedro.

MacIntyre, A. (1987). Tras la virtud. Barcelona: 
Crítica.

Mulhall, S. y Swift, A. (1996). El individuo frente a 
la comunidad: el debate entre liberales y comu‑
nitaristas. Madrid: Temas de Hoy.

Naval, C. (2000). Educar ciudadanos. La polémica 
liberal-comunitarista en educación. Pamplo‑
na: EUNSA.

Noddings, N. (1984). Caring: A Feminist Approach 
to Ethics and Moral Education. Berkeley and 
Los Angeles: University of California Press.

Nuévalos, C. (1997). Desarrollo moral y valo‑
res ambientales. Valencia: Universitat de 
València. Recuperado de http://roderic.uv.es/
bitstream/handle/10550/15379/nuevalos.pd‑
f?sequence=1&isAllowed=y (Consultado el 
17/05/2017).

Olssen, M. y Peters, M. A. (2005). Neoliberalism, 
Higher Education and the Knowledge eco‑
nomy: from the free market to knowledge ca‑
pitalism. Journal of Education Policy, 20 (3), 
313-345.

Onushkin, V. (1973). Planning the development of 
universities vol. II. Analysis of the Question‑
naire. París: UNESCO.

Ordine, N. (2013). La utilidad de lo inútil. Mani‑
fiesto. Barcelona: Acantilado.

Palomo, A. M. (1989). Lawrence Kohlberg: Teoría 
y práctica del desarrollo moral en la escuela. 
Revista interuniversitaria de formación del 
profesorado, 4, 79-90.

Pérez Delgado, E., Frías, D. y Pons, G. (1988). La 
aportación de Lawrence Kohlberg (1927-1987) 
a las ciencias sociales, psicología y psicología 



Carmen CARO SAMADA, Josu AHEDO RUIZ y Francisco ESTEBAN BARA

100

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
V
I,

 n
º 

2
6
9
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
1
8
, 

8
5
-1

0
0

moral en la actualidad. Revista de historia de 
la psicología, 9 (2-3), 173-209.

Peters, R. S. (1984). Desarrollo moral y educación 
moral. México: ECE.

Piaget, J. (1964). Psicología de la Inteligencia. 
Buenos Aires: Psique.

Piaget, J. (1987). El criterio moral en el niño. Bar‑
celona: Martínez Roca.

Raths, L., Harmin, M. y Simon, S. (1966). Values 
and teaching. Columbus: Merill.

Robles, V. H. (2013). La complementación de la 
discusión de dilemas con la lectura teórica 
para una eficaz intervención en el juicio mo‑
ral. International Journal of Psychological Re‑
search, 6 (1), 84-93.

Ryan, K. (1992). La educación moral en Kohlberg: 
una teoría aplicada a la escuela. revista es-
pañola de pedagogía, 191, 35-52.

Sanderse, W. (2014). An Aristotelian Model of 
Moral Development. Journal of Philosophy of 
Education, 49 (3), 382-398.

Santolaria, F. y Jordán, J. A. (1987). La educación 
moral hoy. Cuestiones y perspectivas. Barcelo‑
na: PPU.

Sherman, N. (1989). The Fabric of Character. 
Aristotle’s Theory of Virtue. Oxford: Clarendon 
Press.

Sloam, J. (2008). Teaching Democracy: The Role of 
Political Science Education. British Journal of 
Politics and International Relations, 10, 509-524.

Steiner, G. (2004). Lecciones de los maestros. Ma‑
drid: Siruela.

Taylor, Ch. (1994). La ética de la autenticidad. 
Barcelona: Paidós.

Zizek, B., Garz, D. y Nowak, E. (Eds.) (2015). Kohl‑
berg revisited. Rottedam: Sense Publishers.

Biografía de los autores
Carmen Caro Samada es Coordi‑

nadora del Departamento de Familia, 
Escuela y Sociedad de la Universidad In‑
ternacional de La Rioja (UNIR), Premio 
Nacional Fin de Carrera y Premio Ex‑
traordinario de doctorado por la Univer‑
sidad de Navarra. Sus principales líneas 
de investigación han estado centradas en 
temas como la narrativa y la educación 
moral, la orientación familiar, así como al 
estudio de los retos educativos en entor‑
nos virtuales y aprendizaje ético-cívico.

Josu Ahedo Ruiz es Doctor en Filoso‑
fía y Letras por la Universidad de Nava‑
rra y ha sido profesor de secundaria y Ba‑
chillerato durante 16 años. Ha dedicado 
varios años a la comunicación estratégica, 
sobre todo en el ámbito político. Actual‑
mente es Vicerrector de Estudiantes y Ca‑
lidad Académica de la Universidad Inter‑
nacional de La Rioja (UNIR). Es autor de 
varias publicaciones científicas sobre la 
educación personalizada, política familiar 
y educación de la voluntad.

Francisco Esteban Bara es Profesor 
del Departamento de Teoría e Historia de 
la Educación de la Universidad de Barce‑
lona (UB). Doctor en Pedagogía y Doctor 
en Filosofía. Sus líneas de investigación 
se han centrado en la educación del ca‑
rácter en la universidad, y misión de la 
universidad del siglo XXI. Es miembro del 
Grupo de Investigación en Educación Mo‑
ral de la UB.



101

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

V
I, n

º 2
6
9
, en

ero-ab
ril 2

0
1
8
, 1

0
1
-1

1
7

Resumen:
La educación diferenciada mantiene su 

presencia en el panorama escolar de España, 
en un entorno de coeducación generalizada. 
Aunque existen algunas investigaciones so‑
bre las razones para mantener o promover 
este modelo escolar en los países anglosajo‑
nes, no hay estudios para España. El obje‑
tivo propuesto es ahondar en las razones y 
motivaciones —pedagógicas u otras— de la 
creación o mantenimiento de la separación de 
los sexos en las escuelas diferenciadas en Es‑
paña, y —en la percepción de los directivos— 
conocer los resultados y buenas prácticas que 
llevan a cabo en sus escuelas. Se ha partido 
del análisis cualitativo de doce entrevistas en 
profundidad con directivos de esas escuelas, 
que se grabaron, transcribieron y procesaron 
con el programa Atlas.ti. El análisis de los re‑
sultados permitió llegar a diversas conclusio‑
nes: la separación es percibida como práctica 
potenciadora de los objetivos de la educación 

personalizada; la escolarización diferenciada, 
dentro de una planificación educativa ade‑
cuada, reporta ventajas para aspectos como 
la igualdad de género o la excelencia escolar; 
permite dar respuesta a una demanda de las 
familias; la inclusión de planes formativos 
para la igualdad en esas escuelas es una prác‑
tica generalizada. Se destaca también la con‑
sideración de la trascendencia educativa del 
profesorado como modelo de género para con‑
seguir una mayor igualdad de oportunidades.

Descriptores: sexo, género, escuela masculi‑
na, escuela femenina, educación diferenciada.

Abstract:
Single sex education is still present in 

Spain’s school panorama within a predomi‑
nantly co-educational environment. Although 
there are some pieces of research from En‑
glish-speaking countries on the reasons 
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for promoting or maintaining this model of 
schooling, there are no studies from Spain. 
The proposed objective of this research is 
to examine in depth the reasons and moti‑
vations —pedagogical and otherwise— for 
creating or maintaining separation by sexes 
in single-sex schools in Spain, and —in the 
principals’ perceptions— discover the good 
practices used in these schools and their 
outcomes. This work is based on qualitative 
analysis of twelve in-depth interviews with 
principals of these schools, which were re‑
corded, transcribed, and processed using the 
Atlas.ti program. The analysis of the results 
enabled us to reach a variety of conclusions: 

separation is viewed as a practice that fa‑
vours the objectives of individualised educa‑
tion; single-sex schooling, within an appro‑
priate educational plan, delivers advantages 
in areas such as gender equality or academic 
excellence; it makes it possible to meet a wish 
of the families; the inclusion of training plans 
for equality in these schools is a general prac‑
tice. It is also apparent that the educational 
importance of teaching staff as gender role 
models to achieve greater equality of oppor‑
tunities is valued.

Keywords: sex, gender, boys’ schools, girls’ 
schools, single sex education.

1.  Introducción
La coeducación generalizada de niñas 

y niños en España contribuyó a eliminar 
muchas barreras sociales de género, posi‑
bilitando a hombres y mujeres explorar te‑
rrenos profesionales y vitales que durante 
siglos habían estado destinados exclusiva‑
mente al otro sexo; sin embargo, después 
de muchos años de experiencia de escue‑
la mixta, se mantienen todavía diversas 
dificultades en el campo de la igualdad 
(Camps y Vidal, 2015; Duru-Bellat, 2010; 
UNESCO, 2012).

Estas dificultades han generado pre‑
ocupación en los últimos decenios, y han 
llevado a la aparición de prácticas educa‑
tivas nuevas (Consell Superior d’Avalua‑
ció del Sistema Educatiu, 2012), algunas 
de ellas dentro de la ya tradicional escue‑
la coeducativa. Y otras, como la escuela 
diferenciada o la coeducación reflexiva, 
que proponen una separación de los sexos 

completa o parcial; especialmente en Es‑
tados Unidos, la progresiva aparición de 
nuevas escuelas públicas diferenciadas o 
de coeducación reflexiva motivó una cre‑
ciente investigación en ese campo.

Es un hecho cada vez más reconocido 
que el entorno de aprendizaje es un factor 
importante en la motivación del alumna‑
do, en sus resultados y en sus opciones 
de futuro (Hornstra, Mansfield, Van der 
Veen, Peetsma y Volman, 2015).

En este estudio, nos proponemos ahon‑
dar en el desarrollo de la escuela diferen‑
ciada en España; más en concreto, nos 
centraremos en las motivaciones y per‑
cepciones de las personas que desempe‑
ñan un cargo de dirección en esos centros 
educativos. Si bien empieza a existir un 
cuerpo de investigación que permite cier‑
ta comparación cuantitativa de resultados 
educativos entre esas prácticas escolares 
de género (en escuela mixta y diferencia‑
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da), la investigación cualitativa en este 
campo es extremadamente reducida (Dat‑
now y Hubbard, 2001; Mael et al., 2005). 
Posiblemente debido al debate generado 
en los últimos años sobre la mayor o me‑
nor efectividad de la escuela diferenciada, 
se ha tendido sobre todo a explorar el ren‑
dimiento escolar a partir de las variables 
sexo y modalidad escolar, sin profundizar‑
se en las razones por las que se opta por 
esta tipología organizativa.

2.  Estado de la cuestión
Los dos meta-análisis comparativos de 

resultados de la escuela mixta y diferen‑
ciada existentes (Mael et al., 2005; Pahlke, 
Hyde y Allison, 2014) prácticamente no 
inciden en aquello que nos proponemos en 
este estudio; al mismo tiempo, muestran 
un cuerpo de investigaciones centrado en el 
mundo anglosajón, difícilmente transferi‑
ble a nuestro entorno. En Estados Unidos, 
hasta muy recientemente no ha habido 
una aproximación a la cuestión desde las 
motivaciones de las personas que toman 
esas decisiones (Fabes, Pahlke, Borders y 
Galligan, 2015), a pesar de la creciente po‑
pularidad que ha tenido este modelo en la 
escuela pública de ese país.

Nuestro propósito es llegar a una ma‑
yor y mejor comprensión de las razones 
por las que los directivos de las escuelas 
single-sex mantienen u optan por esta mo‑
dalidad. Esclarecer estas cuestiones tiene 
sobrado interés, y más cuando el debate 
ha entrado en el mundo de las políticas 
educativas (Martínez López-Muñiz et al., 
2015).

La escuela diferenciada se organiza 
en espacios de un solo sexo, como centro 

educativo o bien en sus aulas. En los paí‑
ses del sur de Europa y en Latinoamérica, 
esta modalidad escolar se ha fundado ma‑
yoritariamente en escuelas de “educación 
personalizada” (García-Hoz, 1977, 1989). 
Esta educación personalizada se puede 
definir como una visión y un conjunto de 
prácticas pedagógicas que intentan esti‑
mular al alumno a dirigir la propia vida, a 
desarrollar la capacidad de hacer efectiva 
la libertad personal, participando —con 
sus características peculiares— en la vida 
comunitaria; eso implica que, en la escue‑
la, el alumno o la alumna es el protago‑
nista del proceso educativo. De otra par‑
te, la unicidad de la persona lleva a estas 
escuelas a considerar el aporte que cada 
alumno puede hacer a la comunidad, fo‑
mentándose la creatividad. El profesora‑
do interviene como una ayuda o mediador 
en ese proceso (Carrasco, 2011).

La escuela diferenciada, dentro de la 
educación personalizada, separa a los ni‑
ños y las niñas considerando que esa prác‑
tica educativa favorece las oportunidades 
de cada sexo, al desactivarse en las aulas 
las presiones de género, y reconociendo 
que el sexo es la principal categoría en la 
configuración psicosocial de un grupo de 
alumnos (Maccoby, 2003; Páez, 2004). Se 
ha descrito esa separación como poten‑
ciadora de la libertad de chicas y chicos, 
como facilitadora para el alumnado de la 
exploración de nuevos territorios vitales y 
académicos, evitando que los estereotipos 
y prejuicios de género frenen sus intereses 
(Camps et al., 2015; Duru-Bellat, 1995).

En los países anglosajones la escuela 
diferenciada está muy presente, tanto en 
la red pública como privada, fundamen‑
tándose en otra perspectiva —más prag‑
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mática— enfocada a los resultados, y en 
ocasiones fundada en cierto biologismo 
esencialista de las diferencias de sexo; 
asimismo, el desarrollo de las oportunida‑
des de las mujeres ha sido uno de los po‑
tenciadores de escuelas femeninas (Park, 
Behrman y Choi, 2013).

La generalización de la escuela mixta 
se dio, en los países occidentales, con rapi‑
dez y por motivos no propiamente educa‑
tivos o de igualdad (Fize, 2003; Riordan, 
1990; Sadker y Sadker, 1995). Un número 
de escuelas pequeño, pero no desprecia‑
ble, mantuvieron la separación de los se‑
xos; no han sido estudiadas las razones. 
Esas escuelas, por minoritarias, se vieron 
en la necesidad de mostrar su efectividad 
(Riordan, 1990) a través de estudios cuan‑
titativos que la comparaban con la escue‑
la coeducativa.

Los pocos estudios cualitativos exis‑
tentes sobre la escuela diferenciada se 
han centrado principalmente en el plano 
competencial de los alumnos y alumnas 
(Pahlke et al., 2014; Shmurak, 1998; Stre‑
itmatter, 1999; Svartoien-Conway, 2000) 
o bien en los procesos de implementación 
de esas escuelas (Chadwell, 2010; Dat‑
now, Hubbard y Woody, 2001; Datnow et 
al., 2002). Existen también algunas apro‑
ximaciones cualitativas que parten de las 
percepciones de los alumnos (Camps et 
al., 2015; Jackson, 2013).

Datnow et al. (2001) afirman que en 
la actualidad se valora la educación di‑
ferenciada como estrategia para mejorar 
la conducta en clase, eliminar distraccio‑
nes y disminuir la presión de los pares. 
Este cambio de perspectiva, por lo me‑
nos en parte, fue originado por Gilligan 

(1993), quien proponía unas girl-friendly 
schools que se adaptaran a las necesida‑
des de ellas. De modo especial a partir de 
ese momento, se suceden las propuestas 
single-sex orientadas al empoderamiento 
de las chicas, al tiempo que empiezan a 
reconocerse las dificultades de los chicos.

Las investigaciones sobre las motiva‑
ciones de los directivos para llevar a cabo 
educación diferenciada se circunscriben 
al ámbito anglosajón. Datnow y otros 
(2001), en su estudio de escuelas de Cali‑
fornia, reconocen que para la mayor parte 
de directivos, las prácticas de coeducación 
reflexiva y de escolaridad diferenciada 
son un medio para afrontar las necesida‑
des de los alumnos con dificultades, y no 
un fin en sí mismas; entre los educadores, 
es generalizada la opinión de que estas 
modalidades escolares contribuyen a me‑
jorar la atención de los chicos y chicas, y 
al aumento de su autoestima; y reprochan 
a la falta de tiempo, medios y respaldo po‑
lítico, la posibilidad de implementarlas.

Para la mayoría de educadores, el he‑
cho de separar los sexos manteniendo la 
misma calidad educativa es suficiente 
para garantizar la igualdad de oportuni‑
dades; sin embargo, los educadores no son 
conscientes de los sesgos de género en su 
trabajo, ni tampoco reciben ayuda para 
evitarlos. También se afirma que, en mu‑
chas ocasiones, el profesorado percibe que 
los espacios single-sex facilitan un trato 
franco y sincero con el alumnado, sobre 
sus preocupaciones y temas de interés, 
y favorece ofrecerles consejos (Datnow et 
al., 2001).

Pahlke et al. (2014) reconocen que quie‑
nes promueven e implementan escuelas o 
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clases diferenciadas suelen valorar las ma‑
yores posibilidades de aprendizaje de cada 
sexo, y el aumento de su interés por las 
materias. En su meta-análisis, presenta al‑
gunas categorías de conjeturas sobre esas 
prácticas escolares single-sex por parte de 
quienes las proponen.

En primer lugar, las de quienes supo‑
nen un mayor interés y desarrollo acadé‑
micos de chicas y chicos en esas escuelas. 
Entre estos, se dan tres puntos de vista:

a)  Aquellos que se centran en las 
diferencias bio-psicológicas referidas 
al aprendizaje (Gurian, 2010; James, 
2007; Sax, 2005), los cuales inciden 
—por ejemplo— en las posibilidades 
de la separación para atenuar estereo‑
tipos y acercar a las chicas a la tecnolo‑
gía por medio de didácticas específicas.

b)  Los que se aproximan al tema 
desde la perspectiva psicosocial y vis‑
lumbran los efectos negativos del se‑
xismo en entornos coeducativos (Cha‑
ponière, 2010; Duru-Bellat, 2010).

c)  Aquellos que partiendo de pre‑
supuestos biológicos y psicosociales re‑
conocen una mayor efectividad de los 
entornos single-sex para las minorías o 
los alumnos en situaciones de desven‑
taja debido a su entorno social (Hub‑
bard y Datnow, 2005; Riordan, 2015).

En segundo lugar quienes, indepen‑
dientemente de la efectividad de la se‑
paración de los sexos, proponen hacer 
posible la elección de este tipo de educa‑
ción para aquellas familias que la deseen 
(Chadwell, 2010; Liben, 2015; Martínez 
López-Muñiz, 2015).

Lingard y otros (2009) han descrito 
algunas motivaciones de directores de 

escuela para implementar clases diferen‑
ciadas: las problemáticas de conducta y 
las dificultades académicas de los chicos, 
evitando que eso impacte en los demás 
alumnos; y facilitar entornos en que los 
chicos se motiven para aquellas materias 
que los estereotipos sociales muestran 
como más adecuadas para las chicas. Es‑
tos directores relacionan esas dificultades 
con la falta de modelos masculinos entre 
el profesorado.

Para Fabes et al. (2015), faltan estu‑
dios que permitan comprender las razo‑
nes del incremento de escuelas single-sex 
en Estados Unidos en los últimos años por 
parte de quienes toman esas decisiones. 
Los resultados de su investigación confir‑
man que los directivos escolares con expe‑
riencia en esa modalidad acostumbran a 
tener una actitud más positiva hacia ella, 
la perciben como más efectiva, y —con 
mayor frecuencia que los directores de es‑
cuela coeducativa— utilizan argumentos 
esencialistas.

Más en concreto, y siempre referido 
a escuelas públicas de Estados Unidos, 
Fabes (2015) detectó, principalmente, en 
los directores, motivaciones de mejora 
académica del alumnado para el estable‑
cimiento de su escuela como single-sex; 
unos pocos directores aducían también 
razones de mejora del comportamiento, 
ligadas al mejor desarrollo académico de 
los estudiantes. También describió cómo 
bastantes directores indicaban la influen‑
cia de los titulares de la escuela para que 
fuera diferenciada por sexos, seguido del 
interés por parte del profesorado o de las 
familias del entorno. La profusión de li‑
bros, congresos y talleres sobre la escuela 
diferenciada en Estados Unidos también 
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son citados como factores que ayudaron 
en la toma de la decisión. Algunos aspec‑
tos positivos citados frecuentemente por 
los directores, una vez transformada la es‑
cuela en single-sex, fueron la mejoría en la 
satisfacción de maestros y familias, en las 
relaciones entre alumnado y profesorado, 
y en el rendimiento académico. Un tercio 
de directores también comentaron que el 
cambio a escuela diferenciada había per‑
judicado algún aspecto, como por ejemplo 
el comportamiento en las clases de chicos. 
Algunos detectaron problemas organiza‑
tivos debido al desequilibrio numérico de 
los sexos en algunos cursos.

Finalmente, se ha descrito la educación 
diferenciada como una práctica especial‑
mente acorde con la llamada “educación 
personalizada”, modalidad escolar teoriza‑
da inicialmente por García Hoz. La separa‑
ción de los sexos supondría, al mismo tiem‑
po, una adaptación al modo de ser persona 
mujer o persona hombre (Ahedo, 2012), y 
una facilidad para conseguir los objetivos 
educativos que caracterizan a la escuela 
personalizada (Camps et al., 2015).

En España, aunque sin estudios que 
lo confirmen, algunos autores insisten en 
que las razones de la escuela diferenciada 
se encuentran en la política, la ideología o 
en cuestiones religiosas (Bonal, 1997; Su‑
birats, 2010).

El marco que hemos ofrecido hasta 
aquí nos puede ayudar a categorizar las 
cuestiones que se proponen en esta inves‑
tigación. Sin embargo, estos estudios ci‑
tados difícilmente son extrapolables a lo 
que ocurre en nuestro entorno, tanto por 
las diferencias socioculturales como por el 
distinto paradigma educativo.

3.  Preguntas de investigación
En España existen aproximadamente 

doscientas escuelas diferenciadas (EAS‑
SE, 2016), todas ellas de iniciativa y ti‑
tularidad privada. El debate –público y 
científico– y el desconocimiento que existe 
sobre esta modalidad escolar, nos han lle‑
vado a centrar nuestra atención en ella, 
dejando de lado las escuelas de coeduca‑
ción reflexiva por su escaso número y la 
dificultad para reconocerlas como tales.

Más allá de efectividad académica y for‑
mativa, se pretende una investigación que 
dé respuesta a las siguientes cuestiones:

a)  Cuáles son las razones y moti‑
vaciones —pedagógicas u otras— de 
la creación o mantenimiento de la se‑
paración de los sexos en las escuelas 
diferenciadas en España.

b)  Cuáles son —en la opinión de los 
directivos— los resultados y buenas 
prácticas que llevan a cabo las escue‑
las diferenciadas, desde una perspecti‑
va de género y aprovechando la sepa‑
ración de niños y niñas.

4.  Metodología
En este estudio se ha optado por una 

metodología cualitativa, la cual nos per‑
mite observar la realidad a través de los 
ojos de los participantes, entrar en la 
subjetividad de los agentes educativos. 
La revisión bibliográfica muestra que 
perseguimos unos objetivos no abordados 
anteriormente en el contexto español, por 
lo que las razones y motivaciones de los 
directores presentados y analizados pue‑
den diferir notablemente respecto a lo 
que reportan otras investigaciones en este 
campo realizadas en contextos diferentes. 
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La aproximación cualitativa supone así 
un primer acercamiento a una realidad 
inexplorada, y puede servir de base para 
futuros trabajos cuantitativos que permi‑
tan una generalización más fiable.

4.1.  Participantes
Fueron entrevistados doce directores 

(ocho hombres y cuatro mujeres) de escue‑
las diferenciadas españolas. La edad me‑
dia de los participantes fue de 48 años, en 
un rango de entre 40 y 61 años de edad. En 
promedio, tenían 13 años de experiencia 
en cargos directivos de escuela diferencia‑
da, en un rango de entre 1 y 31 años. De 
las escuelas que dirigían los participantes, 
ocho eran masculinas y cuatro femeninas, 
con gran diversidad en los años de antigüe‑
dad de los centros (de 3 y 53 años) y en el 
perfil sociocultural medio de sus familias.

La selección de los participantes se rea‑
lizó en dos de las comunidades autónomas 
españolas con más escuelas diferenciadas 
(Madrid y Cataluña); se obtuvieron los co‑
rreos electrónicos de las escuelas o direc‑
tores a través de las páginas web de los 
centros o de llamadas telefónicas. Se en‑
viaron por correo electrónico —progresiva 
y aleatoriamente— mensajes solicitando 
la entrevista, exponiendo los objetivos 
y metodología del estudio, y finalmente 
concretando una cita con aquellos que 
respondían afirmativamente. Con la sa‑
turación teórica se detuvo el proceso de 
solicitudes de entrevista. De los diecisiete 
directivos a los que se llegó a solicitar en‑
trevista, respondieron afirmativamente 
doce. Previamente a cada entrevista se 
entregaron de nuevo por escrito (correo 
electrónico) los objetivos del estudio, y se 
garantizó la confidencialidad de la iden‑

tidad del entrevistado; al mismo tiempo 
se les informó de la necesidad de registro 
digital de la entrevista para su posterior 
transcripción y análisis. Las entrevistas 
se realizaron de mayo a julio de 2016.

4.2.  Entrevistas
Se desarrolló con cada participante 

una entrevista en profundidad semi-es‑
tructurada. Todas las entrevistas tuvie‑
ron lugar en sus respectivas escuelas, con 
una duración de entre 60 y 80 minutos, 
y las realizaron directamente los autores 
con los participantes.

Al inicio de la entrevista se pregun‑
taban aquellos aspectos de contexto que 
podían ser relevantes para una mejor 
comprensión del resto de la conversación 
(el nivel socioeconómico medio de las fa‑
milias del centro, si el entrevistado había 
participado como alumno o profesional en 
centros coeducativos, etc.).

Para establecer una secuenciación de 
los temas sobre los que establecer las pre‑
guntas de las entrevistas, se tomó el es‑
quema de Wharton (2012). Esta autora 
propone abordar las cuestiones de género 
desde tres grandes marcos, sobre los que 
pivotan las interpretaciones de distintas 
situaciones sociales:

—  El individual, que incluye las 
concepciones sobre las diferencias en‑
tre los sexos y su origen.

—  El de la interacción, que abor‑
da el género desde los contextos en los 
que los individuos interaccionan.

—  El institucional, el cual reconoce 
que las interacciones en muchas oca‑
siones se dan en organizaciones, las 
cuales tienen un papel relevante en los 
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roles, las posiciones y las expectativas 
que se dan sobre los individuos.

Partiendo de este esquema previo, el 
guion de los puntos a tratar en las entre‑
vistas fue elaborado a partir de la revi‑
sión bibliográfica, y distribuido en temas 
y subtemas.

Para obtener el máximo de informa‑
ción, las preguntas establecidas se comple‑
taron con otras más específicas cuando la 
respuesta parecía escueta o poco compren‑
sible («¿En qué aspectos lo ha observado?» 
«¿En qué edades se manifiesta especial‑
mente?» Etc.).

Las entrevistas se realizaron en cata‑
lán o castellano dependiendo de la lengua 
materna o preferencia del participante y 
del entrevistador; se presentan todas las 
citas textuales en castellano, después de 
las convenientes traducciones.

4.3.  Análisis
El análisis se ha llevado a cabo utili‑

zando el programa informático Atlas.ti en 
su versión 7.5.10. A nivel textual, se han 
fragmentado los doce documentos prima‑
rios (transcripciones de las entrevistas) en 
citas que han sido compiladas con códigos 
previamente establecidos a partir de las 
dimensiones predefinidas, y algunos otros 
emergentes que han surgido durante el 
análisis. El corpus analizado contiene 630 
citas y 33 códigos.

5.  Resultados

5.1.  Sobre el proyecto educativo
En todos los casos, los directores ha‑

blan de su escuela como institución con 

voluntad de servicio social y con principios 
cristianos, aunque la mayor parte niega 
una confesionalidad oficial. También hay 
unanimidad en presentar, como aspectos 
centrales del proyecto educativo, la educa‑
ción personalizada y la importancia de las 
relaciones entre escuela y familias. Apare‑
cen en diversas entrevistas el trato perso‑
nalizado con el alumnado y sus familias, 
la educación socioemocional, la educación 
integral, la trascendencia de la persona, 
la educación en las nuevas tecnologías, la 
importancia de las lenguas y la educación 
en valores.

Al hablar sobre el ideario y el proyecto 
educativo, solamente tres directores ha‑
cen referencia a la educación diferencia‑
da, presentándola al final como práctica 
especialmente acorde al proyecto escolar: 
«No es el principal rasgo de nuestra es‑
cuela» (entrevista 1).

A pesar de esa posición no central de la 
escolarización separada de los sexos en el 
proyecto educativo, diez de los directores 
afirman que es un aspecto organizativo al 
que no renunciarían fácilmente: «es una 
de nuestras señales de identidad […]. Es 
una cuestión de demanda por parte de las 
familias» (entrevista 1). Dos de ellos, en 
escuelas de reciente creación con algunos 
cursos coeducativos por falta de suficien‑
tes alumnos para implementar una se‑
gunda línea, reconocen que tienen como 
objetivo la separación de los sexos por cla‑
ses siempre que sea posible.

Preguntados sobre la coincidencia de 
la escolarización diferenciada y el ideario 
cristiano, diez de los doce entrevistados no 
aprecian relación alguna; los que dan más 
explicaciones, concretan que las escuelas 
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privadas anteriores a la generalización de 
la coeducación tenían mayoritariamente 
ese ideario, por lo que les parece lógico 
que se mantenga la correlación entre esos 
dos aspectos; «si alguna vez ha habido 
esta concepción moral, lo que está claro 
es que en la actualidad no es en absoluto 
el fundamento de las prácticas de esta es‑
cuela (refiriéndose a la escolarización di‑
ferenciada)» (entrevista 2). De los dos que 
ven cierta posible relación, una directora 
comenta que quizás influya la considera‑
ción cristiana de la distinción entre hom‑
bre y mujer, aunque no lo presentan como 
motivo principal.

Todos afirman que el proyecto educa‑
tivo de sus escuelas incluye aspectos de 
género; tanto la educación diferenciada, 
como aspectos de igualdad. Siete directo‑
res hicieron referencia explícita a la exis‑
tencia en su escuela de un plan de forma‑
ción sobre igualdad de género, específico 
o bien incluido en un plan de formación 
general.

En tres entrevistas aparece el con‑
cepto de artificialidad de la escuela. Con 
este término o con otros, once de los doce 
entrevistados hacen alguna referencia a 
que la escuela no puede ni debe reflejar 
la sociedad: «la misión de la escuela no 
es reflejar la sociedad. La escuela debe 
cambiar a las personas que cambiarán el 
mundo» (entrevista 2); muchos de ellos 
argumentan que esa artificialidad está 
necesariamente presente en la escuela en 
aspectos como separar por edades, etc.; o 
bien por la necesidad de distanciarse de 
los aspectos sociales negativos. Y algunos 
añaden que precisamente en esa artificia‑
lidad se encuentran algunas potencialida‑
des de los centros educativos.

5.2.  Desarrollo social y académico del 
alumnado

En las percepciones de las directoras y 
directores sobre la socialización, no exis‑
te una visión negativa de la cooperación 
y complementariedad intersexual que se 
da en las aulas mixtas. Algunos entienden 
esa intersexualidad escolar como impres‑
cindible en épocas en las que no existía 
mixticidad social.

Todos hablan de la inexistencia de 
efectos negativos insalvables de socializa‑
ción en la separación escolar de chicas y 
chicos, puesto que sus entornos extraesco‑
lares son mayoritariamente mixtos: «ten‑
go la experiencia de que todas nuestras 
alumnas viven en el mundo real; en el co‑
legio pasan unas horas al día, pero eso se 
complementa con la vida familiar que tie‑
nen, con sus relaciones fuera del colegio… 
El colegio no es la exclusividad de su vida» 
(entrevista 9). Algunos reconocen que la 
separación impide, en la escuela, un apor‑
te bidireccional o de complementariedad, 
aunque aprecian las ventajas de la sepa‑
ración y la eficacia de las estrategias em‑
pleadas para subsanar ese déficit. Todos 
hablan, basándose en la experiencia, de 
la naturalidad y normalidad de las rela‑
ciones vitales que mantiene su alumnado 
con el otro sexo fuera de la escuela o en 
su vida post-escolar; varios directivos afir‑
man que las familias que les confían a sus 
hijos no lo habrían hecho si percibieran 
efectos negativos. Dos directores y una di‑
rectora explican que han preguntado con 
cierta frecuencia a los alumnos mayores 
o antiguos alumnos si tienen dificultades 
para relacionarse con el otro sexo, y coin‑
ciden en que la respuesta ante esa suposi‑
ción es la risa.
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En su valoración de la separación esco‑
lar de los sexos, todos consideran ciertas 
potencialidades de su modelo pedagógico 
que pueden convertirse en ventajas edu‑
cativas. Dos aspectos se repiten en diver‑
sas entrevistas:

En primer lugar, se habla de la im‑
portancia de la consolidación de la iden‑
tidad personal como imprescindible para 
la socialización; y presentan la separación 
como ventaja para ello: «al no tener a los 
chicos, una ventaja es que las alumnas 
crecen para tener una personalidad pro‑
pia» (entrevista 8).

En segundo lugar, comentan la tras‑
cendencia psicosocial de la separación 
para crear un clima de naturalidad en las 
acciones, unas posibilidades expresivas li‑
bres de presiones de género, sin vergüenza, 
etc.; un director dice que muchos alumnos 
le han comentado que el hecho de que no 
haya chicas «hace que sea más yo mismo, y 
actúe con naturalidad» (entrevista 5); otro 
afirma que «permite un descubrimiento de 
la sexualidad más tranquilo… más sere‑
no, con menos ensayo y error… También 
empodera a las chicas a descubrirse como 
chicas, su identidad, en no asociar que son 
mujeres y por tanto deben gustar y com‑
placer a los demás» (entrevista 2). Todos 
los directores que hablan del tema afir‑
man la facilidad de la escuela diferenciada 
para la educación afectivo-sexual, por la 
comodidad que supone para los alumnos 
tratar esos temas en aulas separadas.

Tres de los entrevistados hablan de 
la distracción que supone para el alum‑
nado la presencia del otro sexo, a partir 
de cierta edad, lo que puede dificultar el 
aprendizaje o las amistades con otros del 
mismo sexo.

Han aparecido algunas explicaciones 
sobre acciones que se llevan a cabo para 
fomentar una socialización adecuada con 
el otro sexo. En diversas entrevistas apa‑
rece la tutoría individual, práctica común 
en las doce escuelas, como espacio de diá‑
logo en el que se puede hablar de ello, y en 
el que se aconseja y orienta.

Preguntados los directores y directoras 
sobre la contribución de la escuela dife‑
renciada a erradicar la violencia hacia las 
mujeres, de forma generalizada reconocen 
que sus escuelas contribuyen a la solución 
del problema, por fomentarse decidida‑
mente en sus centros el respeto al otro: «el 
hecho de que el trato con las chicas no sea 
tan frecuente y tan constante… hace que 
cuando se produce el encuentro sean más 
respetuosos» (entrevista 1); «las situacio‑
nes de violencia de los chicos hacia las chi‑
cas desaparecen» (entrevista 11). Sin em‑
bargo, no todos relacionan directamente 
ese respeto con la separación de los sexos 
en la escuela: «hay otras variables, que no 
tienen nada que ver con la educación mix‑
ta o diferenciada» (entrevista 4).

5.3.  Formación docente y prácticas es-
pecíficas

Sobre su formación específica para 
la educación diferenciada, todos los di‑
rectores y directoras entrevistados —ex‑
cepto dos— afirman haber leído diversos 
libros sobre la cuestión. Todos han leído 
artículos y asistido a congresos centrados 
en esta modalidad escolar. Sobre la for‑
mación que reciben sus profesores, todos 
confirman que algunas de las sesiones 
de formación previstas tratan sobre esta 
cuestión.
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Hay unanimidad en que no existe par‑
ticularidad alguna en el currículo por el 
hecho de ser una escuela diferenciada. 
Sobre la existencia de específicas estra‑
tegias docentes para cada sexo, práctica‑
mente todos responden negativamente. 
Sin embargo, también comentan que pue‑
de haber diferencias conscientes o incons‑
cientes por el hecho de adaptar su tarea 
educativa al alumnado que tienen en cla‑
se, que es de un sexo concreto.

Sobre el perfil del profesorado, en 
diez de las doce escuelas representadas 
el sexo del profesorado coincide siem‑
pre con el de los alumnos en las etapas 
obligatorias. Todos reconocen cierta inci‑
dencia del sexo del profesor en el plano 
educativo, y relatan diversos aspectos 
positivos de la coincidencia de sexos pro‑
fesor-alumno: se elimina la facilidad de 
que una escuela de chicos acabara con 
casi solo profesoras y la falta de modelos 
masculinos derivada; la mayor confianza 
que se genera entre el alumnado y el pro‑
fesorado.

5.4.  Retos sociales y escolares de género
Respecto a los retos sociales de género a 

los que la escuela puede y debe contribuir, 
casi todos se refieren a la igualdad desde 
diversas perspectivas: igualdad de oportu‑
nidades, erradicar el sexismo y la violencia 
de género, eliminar estereotipos, etc.

Sobre los estereotipos en relación a la 
separación, las respuestas coinciden en 
algunos aspectos como la ya comentada 
existencia en muchos de los centros de 
planes de formación para la igualdad. Por 
otra parte, diversos entrevistados señalan 
el efecto limitador de los estereotipos, y la 

ventaja de la separación para dar más li‑
bertad y oportunidades a cada sexo: «los 
estereotipos de género solo son negativos 
cuando encorsetan o limitan la libertad 
del individuo… Los estereotipos son las 
negaciones que se imponen a los hombres 
y las mujeres… No veo que la escuela di‑
ferenciada comporte una limitación de 
las posibilidades de elección, en el mundo 
académico o personal» (entrevista 2). Otro 
director comenta que «aquí hay chicos que 
participan en teatro, coro, hacen servicios 
a la comunidad, a los más pequeños en el 
comedor… y si hubiera chicas pensarían 
que es algo para chicas» (entrevista 5). 
Algunos directores y directoras concretan 
otras actividades dirigidas a combatir los 
estereotipos: «que tengamos enseñanza di‑
ferenciada no quiere decir que a las niñas 
les enseñamos a planchar y a los niños a 
arreglar enchufes; enseñamos a todos lo 
mismo, y aquí se enseña a los niños tareas 
domésticas y a las niñas labores de mante‑
nimiento de la casa» (entrevista 6).

Entre las explicaciones de cómo la 
separación beneficia las oportunidades 
de chicas y chicos, de una parte desta‑
can que la ausencia del otro sexo hace 
que cualquier tarea sea apropiada para 
el alumnado, independientemente de los 
estereotipos sociales: el hecho de ser un 
centro diferenciado «hace que (las chicas) 
se planteen que las ciencias es una asig‑
natura más… igual que la educación físi‑
ca» (entrevista 8); diversos entrevistados 
hablan de las posibilidades de los entor‑
nos diferenciados, puesto que en ellos las 
asignaturas no son percibidas en clave de 
género, y son experimentadas con mayor 
naturalidad: «el condicional del sexo de 
algún modo desaparece, y únicamente 
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queda el condicionante académico; y fa‑
cilita que otras cosas —como el rol habi‑
tual de sexo— desaparezca, y cada uno 
pueda desarrollarse con más tranquili‑
dad» (entrevista 11). Y de otra parte, la 
coincidencia de sexo con el profesorado 
establece modelos de su sexo para todos 
los ámbitos. Muchas entrevistas se refie‑
ren a las opciones postobligatorias de su 
alumnado, como poco condicionadas por 
los estereotipos sociales sobre lo adecuado 
para cada sexo (en comparación con la es‑
colarización mixta): «al haber solo chicas, 
está probado que el acceso a ingenierías 
o carreras de ciencias se refuerza» (entre‑
vista 10).

5.5.  Ventajas e inconvenientes de am-
bos modelos

Preguntados sobre la coeducación, to‑
dos los directivos reconocen que la escuela 
mixta puede educar con efectividad; uno 
de ellos explicita que «la escuela mixta ha 
sido muy positiva en dar un primer paso 
en la igualdad de la mujer» (entrevista 8). 
Casi todos reconocen también que ambos 
modelos tienen ciertas ventajas e incon‑
venientes; y que la presencia de un solo 
sexo o de ambos genera diferencias en el 
clima del aula que merecen una atención 
pedagógica.

Entre las problemáticas de la coeduca‑
ción que perciben, aparece en dos ocasio‑
nes la dificultad para reconocer y tratar 
las diferencias entre chicas y chicos por 
parte del profesorado. Otros dos directi‑
vos mencionan también las dificultades 
de socialización entre el alumnado en sus 
relaciones afectivas, que se rompen y re‑
componen con otros alumnos de las mis‑

mas aulas. Especialmente los que no han 
trabajado nunca en una escuela mixta, 
son muy prudentes en sus comentarios. 
En casi todos los casos, las explicaciones 
sobre las problemáticas de la coeducación 
son escuetas, algo superficiales y diferen‑
tes para cada entrevistado. Algunos direc‑
tivos reconocen que es más sencillo educar 
en aulas de un solo sexo.

Entre las dificultades de la educación 
diferenciada, aparece en diversas entre‑
vistas que las clases masculinas presen‑
tan un clima de mayor impulsividad y 
cierta indisciplina, mientras que las feme‑
ninas presentan con más frecuencia con‑
flictos de tipo emocional y de competencia 
entre las alumnas; afirman —en muchos 
casos— que esas peculiaridades se resuel‑
ven con una gestión específica, y que no 
constituyen un problema.

Todos valoran las ventajas de la edu‑
cación diferenciada, y no se plantean la 
posibilidad de convertirse en centros coe‑
ducativos excepto en un caso (por motivos 
organizativos de esa escuela concreta). 
Entre las ventajas, se destaca frecuen‑
temente el potencial académico de la se‑
paración para reducir el fracaso escolar y 
su sesgo de género, creando un ambiente 
más académico y alejado de distracciones.

También todos reconocen la escuela 
diferenciada como beneficiosa para ambos 
sexos. Algunos añaden la facilidad que, 
tanto las aulas de chicos como las de chi‑
cas, suponen para el profesorado: «yo soy 
una persona de la escuela mixta. Cuando 
comencé a dar clase a chicos me di cuenta 
de la facilidad, de cómo esta distribución 
facilitaba la docencia y las prácticas do‑
centes» (entrevista 2).
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Preguntados en concreto por las razo‑
nes por las que su escuela es de educación 
diferenciada, se repiten en casi todas las 
entrevistas tres aspectos:

—  La experiencia les ha mostrado 
que se trata de una práctica pedagó‑
gica que funciona: «nuestra experien‑
cia en primaria y secundaria ha sido 
buena; ¿para qué vamos a cambiar?» 
(entrevista 12).

—  Esa experiencia positiva de las 
clases single-sex se relaciona con el 
modelo pedagógico de la educación 
personalizada; la separación de los se‑
xos es una aspecto más, que contribu‑
ye muy positivamente a los objetivos y 
la eficacia de ese modelo escolar: «hay 
un tema capital, y es que la educación 
diferenciada favorece la personaliza‑
ción de la educación» (entrevista 12).

—  Se ofrece escuela diferenciada 
porque es la opción de los padres que 
la han elegido: «si no interesase a los 
padres, no habría ningún colegio dife‑
renciado» (entrevista 6).

5.6.  Valoración de la escuela diferen-
ciada por otros agentes

Solo para alguna de las escuelas los 
directivos aprecian que sea la separación 
el principal motivo de las familias para 
optar por ese centro educativo. El hecho 
de haber estudiado en una escuela dife‑
renciada y conocer su funcionamiento es 
otro motivo importante para buscar uno 
de esos centros para sus hijos. Otras fa‑
milias, en ocasiones presentan dudas que 
se desvanecen cuando conocen la escuela. 
Para todos los entrevistados, los resulta‑
dos educativos y el clima escolar son la 

gran motivación para las familias, aun‑
que no los relacionen con la educación di‑
ferenciada.

Respecto al profesorado, los entrevis‑
tados son unánimes en afirmar que la 
inmensa mayoría de sus maestros valora 
muy positivamente la escuela diferencia‑
da, mencionando algunos de ellos que esa 
valoración es compartida por los que ha‑
bían trabajado en escuelas mixtas ante‑
riormente.

En todos los aspectos descritos, no se 
aprecian diferencias significativas en fun‑
ción de si el entrevistado es hombre o mu‑
jer, o si la escuela es de chicas o de chicos.

6.  Conclusiones y discusión
El primer objetivo de este estudio era 

ahondar en las razones y motivaciones 
de la creación o mantenimiento de es‑
cuelas diferenciadas en España. Parece 
confirmarse una estrecha relación entre 
la educación diferenciada y el modelo de 
escuela llamada de educación personali‑
zada (Camps, 2015). Los directores coin‑
ciden en que, para las escuelas single-sex, 
la separación es una herramienta que se 
adapta a la pedagogía de la educación per‑
sonalizada; y para ellos supone potenciar 
los objetivos de esta última, especialmen‑
te en lo que se refiere a la disminución 
de los estereotipos y la facilitación de la 
libertad y oportunidades del alumnado, 
de un modo semejante a como lo describe 
Lingard et al. (2009). En todas las entre‑
vistas, los directores manifiestan la tras‑
cendencia de los aspectos de igualdad de 
género, y reconocen las posibilidades de la 
coeducación, pero aprecian las ventajas 
de la escolarización diferenciada recono‑
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ciendo —a su vez— algunas desventajas 
de esta. Otros motivos que aparecen con 
frecuencia son las ventajas en resultados 
escolares, así como la creación de un am‑
biente más académico (Riordan, 2009) y 
de confianza entre los agentes escolares 
(Datnow et al., 2001). No se aprecia que 
los directivos centren su motivación por la 
escuela diferenciada en argumentos esen‑
cialistas sobre las diferencias entre los 
sexos, como sí parece que ocurre en otros 
países (Fabes et al., 2015), ni tampoco en 
razones ideológicas, políticas o religiosas 
(Subirats, 2010), sino más bien en razones 
pedagógicas y psicosociales.

Se puede observar también, de una 
parte, un componente pragmático en las 
explicaciones; la comprobación del buen 
funcionamiento de la escuela, que atribu‑
yen en parte a la separación de los sexos, 
les lleva a no plantearse otras opciones 
organizativas (Riordan, 2008). Por otra 
parte, el factor de la elección de las fa‑
milias aparece con frecuencia como una 
constatación del buen resultado, así como 
el ofrecer una opción a los padres que la 
deseen para sus hijos.

Por lo que respecta al segundo obje‑
tivo —percepciones sobre los resultados 
y buenas prácticas de la escuela diferen‑
ciada—, destaca la unanimidad entre los 
directores entrevistados. Por un lado, se 
valoran los resultados académicos, que se 
relacionan en parte con la separación de 
los sexos (Blakesley, 2013; Datnow et al., 
2001); y se valoran los resultados persona‑
les de socialización, de eliminación de es‑
tereotipos y la consecución de una mayor 
igualdad de oportunidades en las eleccio‑
nes post-obligatorias (Duru-Bellat, 1995; 
Riordan, 2009). Por otro lado, todas las 

escuelas representadas llevan a cabo for‑
mación específica del alumnado para po‑
tenciar la educación en la igualdad entre 
mujeres y hombres, y en el respeto mutuo. 
Para conseguir todo ello, los entrevistados 
comentan la formación que han recibido 
como directores, y que potencian entre el 
profesorado; especialmente entre los di‑
rectores, existen diferencias significativas 
en su nivel de profundización y formación 
sobre las prácticas de educación diferen‑
ciada y los aspectos relacionados con la 
igualdad. Todos coinciden en que el cu‑
rrículo es idéntico en las escuelas de chi‑
cas y de chicos, aunque con variaciones 
didácticas por parte del profesorado que 
responden a la lógica adaptación al alum‑
nado que tienen en clase, una de cuyas 
características es la coincidencia de sexo. 
También aparece con cierta frecuencia la 
necesidad de una gestión específica de las 
aulas diferenciadas de chicos para regu‑
lar y aprovechar su mayor impulsividad 
en su propio beneficio (Blakesley, 2013); 
sin embargo, a diferencia de lo que descri‑
be Lingard et al. (2009), no hablan de la 
separación como una solución a los proble‑
mas comportamentales de los chicos.

Las facilidades de socialización que 
aportan las aulas single-sex —naturalidad 
en las relaciones, mayores posibilidades 
expresivas, etc.— que los entrevistados 
describen, coinciden con la investigación 
de Blakesley (2013) realizada en Canadá.

Existe unanimidad en reconocer as‑
pectos positivos en la coincidencia de se‑
xos profesor-alumno (Park et al., 2013).

Aunque con este estudio no podemos 
conocer la evolución en el tiempo de las 
percepciones de los directivos, sí se apre‑
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cia en ellos una generalizada actitud po‑
sitiva hacia las aulas single-sex, tal como 
las reseñan Fabes et al. (2015) para Esta‑
dos Unidos.

Mientras que Hubbard et al. (2005) y 
Riordan (2015) describen con claridad las 
mayores ventajas de la escuela diferencia‑
da para el alumnado en riesgo y en situa‑
ciones sociales desfavorecidas, no existe 
unanimidad entre los entrevistados sobre 
un determinado perfil de alumno para el 
que la educación diferenciada suponga es‑
peciales beneficios. Esto podría ser debido 
a que cada directivo conoce básicamente 
su propia escuela, con un perfil de alum‑
nado concreto, y puede resultarles difícil 
establecer comparaciones.

Los directivos entrevistados reconocen 
las diferencias entre los sexos como un 
aspecto a tener en cuenta —aunque con 
poca atención a las neurociencias—, pero 
con frecuencia terminan su argumenta‑
ción con referencias a la posibilidad de 
elección de estilos pedagógicos por parte 
de la familia, tal como afirma en su estu‑
dio Liben (2015).

No se han podido establecer diferen‑
cias significativas en función del sexo del 
entrevistado, o del hecho que la escuela 
fuera masculina o femenina (Pahlke, Bi‑
gler y Patterson, 2014).

De acuerdo con los resultados obteni‑
dos, parece que las escuelas diferenciadas 
españolas analizadas se corresponden con 
los modelos heurísticos 3 y 5 presentados 
por el Consell Superior d’Avaluació del 
Sistema Educatiu (2012).

El principal aporte de este estudio es 
la exploración de las razones de los direc‑

tivos de escuelas diferenciadas de España 
para crear o conservar centros con esta 
práctica organizativa, tema hasta el mo‑
mento solo investigado en países anglosa‑
jones. Como prospectiva, se sugiere una 
mayor profundización en este tema de 
estudio desde las perspectivas del profe‑
sorado, del alumnado y de las familias, as‑
pectos prácticamente inéditos en España.
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Resumen:
En este trabajo se propone un modelo hi‑

potético acerca de la valoración que presentan 
los universitarios sobre su actual preparación 
para hacer frente al proceso de inserción so‑
ciolaboral. Se trata de un modelo de regresión 
estructural que pone en relación diferentes 
variables relacionadas con la formación, la sa‑
tisfacción, la información y la orientación pro‑
fesional del estudiante, entre cuyos objetivos 
de investigación se encuentra determinar la 
bondad de ajuste del modelo, analizar las re‑
laciones que se establecen entre las variables 
y contrastar el efecto de la Orientación Profe‑
sional sobre las mismas. Para ello, participan 
de forma anónima y voluntaria una muestra 
representativa de 931 estudiantes de último 
curso de Grado de la Universidad de Murcia 
y de la Universidad de Granada, distribuidos 
en diferentes titulaciones y ramas del cono‑
cimiento, a partir de la cumplimentación del 
Cuestionario de Inserción y Orientación Labo‑
ral (COIL), diseñado ad hoc. Para realizar el 

análisis de los datos y estimar las relaciones 
que se establecen entre las diferentes varia‑
bles del modelo, se utiliza el programa AMOS 
v21. Entre los principales resultados obteni‑
dos, destacan los elevados índices de bondad 
de ajuste del modelo, que corroboran su dise‑
ño con los datos empíricos, así como las rela‑
ciones causales estadísticamente significati‑
vas en todos los casos analizados. Además, se 
produce un incremento en dichas relaciones 
causales al introducir la participación obliga‑
toria y/o voluntaria en programas de orienta‑
ción profesional como variable de agrupación. 
Unos resultados que enfatizan el rol de la 
orientación como eje vertebrador entre la for‑
mación superior y el empleo, en un momento 
de cambio y transición a la vida activa de los 
universitarios donde las dificultades no se mi‑
den tanto por los beneficios conseguidos, sino 
por la permanente configuración de un con‑
texto social cambiante y ambiguo en el cual 
deben realizar dicha transición.

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo: 21‑09‑2017.
Cómo citar este artículo: Martínez Clares, P. y González Lorente C. (2018). Orientación, empleabilidad e inserción 
laboral en la universidad a través de un Modelo de Ecuaciones Estructurales. Revista Española de Pedagogía, 76 
(269), 119-139. doi: 10.22550/REP76-1-2018-06
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Descriptores: educación superior, inserción 
laboral, transición a la vida activa, orienta‑
ción profesional, empleabilidad, modelos de 
ecuaciones estructurales, universitarios.

Abstract:
This research presents a hypothetical 

model regarding university students’ per‑
ceptions of their current preparation for en‑
tering the workforce that uses a structural 
regression model to connect various aspects 
regarding training, satisfaction, information, 
and career guidance programs. Its research 
objectives are to establish the goodness of fit 
of the model, analyse the relationships estab‑
lished among the variables, and compare the 
effect of career guidance on these variables. 
To this end, a representative sample of 931 
final year undergraduate students from the 
Universidad de Murcia and the Universi‑
dad de Granada from a range of degrees and 
branches of knowledge participated anony‑
mously and voluntarily by completing an ad 

hoc questionnaire (named COIL). The AMOS 
v21 program was used to analyse the data and 
estimate the relationships established among 
the different variables of the model. Elevated 
model fit indexes stand out among the main 
results obtained, corroborating its design us‑
ing the empirical data, as well as statistically 
significant causal relations in all cases anal‑
ysed. In addition, introducing participation in 
professional guidance programs as a group‑
ing variable strengthens these causal rela‑
tionships. These results emphasize the role of 
career guidance as a key connection between 
higher education and employment at a time 
of change and transition to the workforce for 
university students where difficulties are not 
measured by the benefits achieved but rather 
by the permanent configuration of the chang‑
ing and ambiguous social context in which 
they must make this transition.

Keywords: higher education, entering the 
workforce, school-to-work transition, career 
guidance, employability, structural equations 
models, undergraduate students.

1.  Introducción
La transición a la vida activa de los jó‑

venes, apoyada en el principio de realidad 
y gestionada por las decisiones que la per‑
sona realiza sobre su proyecto profesional 
y vital (Santana Vega, 2010), adquiere 
hoy una relevancia crucial, tanto por las 
grandes oportunidades y alternativas que 
se le presenta a una generación más for‑
mada que décadas anteriores, como pa‑
radójicamente, por los grandes desafíos y 
complejidad que los acompaña dentro de 
una sociedad que autores como Bennett y 
Lemoine (2014) o Hemingway y Marquart 

(2013), definen como VUCA World, por las 
siglas en inglés de sus cuatro característi‑
cas básicas: volátil, con cambios frecuen‑
tes e impredecibles; incierta, con un des‑
conocimiento de posibles consecuencias 
significativas; compleja, por la ingente 
cantidad de información, relaciones y pro‑
cedimientos interconectados; y ambigua, 
que impide hacer predicciones acerca de 
lo que se puede esperar.

Este tránsito, en el colectivo universi‑
tario, debe producirse de forma acompasa‑
da y a fuego lento. Su adquisición implica 
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un aprendizaje específico que concierne a 
la globalidad de la experiencia universita‑
ria en sus diferentes niveles y contextos, 
como afirman Coles (1995), Jones (1995, 
2002) o Moreno (2008). Actualmente, los 
procesos de transición son heterogéneos, a 
largo plazo y se encuentran marcados por 
sucesivas discontinuidades y rupturas, de 
forma que los jóvenes los experimentan 
como reversibles y no lineales en sus iti‑
nerarios formativos y laborales.

La transición a la vida activa se con‑
vierte en uno de los fenómenos más decisi‑
vos para el desarrollo económico y laboral 
de nuestra sociedad y en una preocupa‑
ción latente en el panorama nacional e in‑

ternacional (Bathmaker y Thomas, 2009; 
García Moreno y Martínez Martín, 2012; 
Harris y Rainey, 2012; OCDE, 2016; Sis‑
sons y Jones, 2012; Svob, Brown, Reddon, 
Uzer y Lee 2013; Taveira, 2013), que se 
extiende y focaliza en la formación supe‑
rior a partir de la implantación del espa‑
cio de convergencia europea y su apuesta 
por la empleabilidad de los egresados, en 
las numerosas comisiones celebradas du‑
rante la última década (Eslovenia, 2004; 
Lovaina, 2009; Londres, 2012, entre 
otras). Dicha transición queda ligada a un 
concepto tan amplio y presente como es la 
empleabilidad a través de los numerosos 
factores que canalizan, mediatizan e in‑
terfieren en su desarrollo (Gráfico 1).

Gráfico 1.  Relación entre la transición a la vida activa, 
sus factores y el proceso de inserción laboral en el EEES.

Fuente: Elaboración propia.
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Aunque son muchos y variados los es‑
tudios centrados en determinar cuáles 
son estos factores y su nivel de incidencia 
(Brown, Hesketh y Williams, 2002; Fi‑
guera, 1996; Stokes, 2015; Lent y Brown, 
2013; Longhi y Taylor, 2011; Moreau y 
Leathhwood, 2006; Savickas, 2005), la ma‑
yoría de ellos coinciden en señalar la exis‑
tencia de factores endógenos relacionados 
directamente con la persona (sexo, edad, 
nivel de maduración, identidad personal y 
social, etc.), junto con otros exógenos del 
contexto social, laboral y económico que 
actúan como condicionamientos externos, 
y un tercer grupo de factores, resultado de 
la interacción entre la persona y su contex‑
to, como puede ser la formación recibida, el 
soporte social y familiar o las estrategias 
de planificación y búsqueda de empleo.

Como producto del intercambio conti‑
nuo que se produce entre todos estos facto‑
res, el estudiante universitario se convierte 
en agente activo de su empleabilidad y no 
solo, en un mero receptor pasivo de los su‑
cesivos cambios socioeconómicos (Figuera, 
1996). Por ello, tan importante es conocer 
e identificar dichos factores, como atender 
y trabajar desde la educación superior la 
empleabilidad del universitario, entendi‑
da como un cultivo lento (Yorke y Harvey, 
2005) cuyo desarrollo implica tanto un con‑
junto de competencias esenciales para la 
consecución de un empleo, como la orien‑
tación, información y actitudes necesarias 
para desempeñarlo y mantenerlo (Knight 
y Yorke, 2002; Van der Heijde, 2014).

Pese a la amplitud y complejidad de 
este concepto, la empleabilidad en el ám‑
bito universitario se concreta e inicia, ori‑
ginalmente, en el proceso de inserción so‑
cial y laboral del estudiante, que comienza 

antes de finalizar su formación en la uni‑
versidad. Momento coincidente no solo con 
grandes cambios sino también con presio‑
nes del entorno, donde las expectativas 
de futuro y creencias acerca de la mejor o 
peor preparación para enfrentarse al inicio 
de la carrera profesional, se sustentan en 
gran medida, de acuerdo con las aportacio‑
nes de Auberni (1995), en una información 
suficiente, en una actitud positiva y en la 
adquisición de competencias adecuadas.

Estudios como los realizados por Ro‑
dríguez Espinar, Prades y Basart (2007) 
o Rodríguez Espinar, Prades, Bernáldez y 
Sánchez (2010), ponen de manifiesto la re‑
lación que existe entre la información que 
recibe el alumnado sobre aspectos acadé‑
mico-profesionales de las titulaciones y la 
percepción más positiva ante la inserción 
laboral. Por su parte, Stevenson y Clegg 
(2011) o Tomlinson (2010), aluden a la 
información y orientación que recibe el 
alumnado universitario, como el elemento 
fundamental de compromiso y compren‑
sión entre el aprendizaje académico y su 
empleabilidad. Salas (2003) destaca tanto 
la relación entre las decisiones y las estra‑
tegias que utilizan los universitarios de 
cara a su inserción, como la relevancia de 
que el estudiante cuente con una informa‑
ción de calidad sobre las principales carac‑
terísticas del mercado laboral en general, 
y de su ámbito profesional, en particular.

Una información que, sin embargo, no 
puede ir desligada del desarrollo de com‑
petencias que permita al alumnado una 
mejor adaptación y desempeño laboral en 
la sociedad VUCA descrita. Precisamente, 
es el nivel de desarrollo de estas compe‑
tencias transversales y la relevancia que 
le concede el estudiante para su futuro 
profesional, lo que hace que la satisfacción 
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con su formación universitaria varíe y, en 
función de la misma, cambie también su 
percepción de cara a la inserción laboral. 
Esta relación queda reflejada en diversos 
estudios que inciden en la valoración de 
las competencias desarrolladas durante 
la formación universitaria (Conchado y 
Carot, 2013; Freire Seoane, 2007; Frei‑
re, Teijeiro y Pais, 2013; Villa y Poblete, 
2007) y en su relevancia para la inserción 
laboral de los egresados (Humburg y Van 
der Velden, 2015; Humburg, De Grip y 
Van der Velden, 2012; Raybould y Sheedy, 
2005; Suleman, 2016; Wilton, 2011). A lo 
largo de dichas investigaciones, se consta‑
ta que el desencanto o insatisfacción con 
la formación universitaria viene acompa‑
ñada de las exigencias desconectadas del 
mercado laboral, de la falta de aplicación 
de los conocimientos de sus respectivas 

carreras y de un menor desarrollo de com‑
petencias clave o transversales para su 
correcto desempeño en el ámbito laboral.

A partir de estos planteamientos y an‑
tecedentes teóricos, el presente trabajo pro‑
pone un modelo hipotético (Gráfico 2) sobre 
la valoración que tienen los universitarios 
acerca de su actual preparación para la in‑
serción sociolaboral. Una percepción que, 
atendiendo a dicho modelo, depende tanto 
de la satisfacción con la formación recibida 
durante el Grado, en la que incide de manera 
directa el desarrollo de una serie de compe‑
tencias transversales y la importancia que 
le conceden para su inserción en el actual 
mercado laboral, como la información y el 
conocimiento que el alumnado tiene acerca 
de las diferentes opciones y oportunidades 
laborales de sus respectivas titulaciones.

Gráfico 2.  Modelo hipotético de la formación universitaria y su relación 
con la preparación para la Inserción Laboral desde la percepción del alumnado.

Fuente: Elaboración propia.

Estos componentes, que van a incidir de 
manera más o menos directa en la percep‑
ción del universitario de cara a sus posibi‑

lidades de éxito en el proceso de inserción 
laboral, se especifican en los siguientes fac‑
tores (o variables) del modelo presentado 
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en el Gráfico 2: Competencias, para aludir 
a una variable latente que atañe a la for‑
mación en competencias transversales y 
que incluye, tanto el Desarrollo a lo largo 
de la carrera universitaria de un conjunto 
de 19 elementos de competencia relaciona‑
das con el componente más personal y par‑
ticipativo del estudiante, como la Relevan‑
cia que el estudiante le concede a cada uno 
de dichos elementos para acceder al mer‑
cado laboral; InfoSalidasProf, con el que se 
recoge la valoración sobre las principales 
líneas, aspectos y salidas profesionales de 
la carrera; SatisfacciónForm, que hace re‑
ferencia a la satisfacción con la formación 
recibida a lo largo del Grado; y Prepara‑
doIL, con la que se valora la percepción del 
estudiante respecto a sus posibilidades de 
éxito en el proceso de inserción laboral.

A tenor de este modelo hipotético y su 
fundamentación teórica, se plantean los 
siguientes objetivos:

a)  Determinar el ajuste del modelo 
a los datos de la investigación.

b)  Analizar las relaciones que se es‑
tablecen entre las variables planteadas.

c)  Contrastar el efecto de la Orien‑
tación Profesional sobre estas varia‑
bles para establecer una posible rela‑
ción causal.

2.  Método

2.1.  Muestra
En este trabajo participan un total de 

931 estudiantes de diferentes estudios de 
Grado, distribuidos en cuatro grandes ra‑
mas de conocimiento tanto de la Universi‑
dad de Murcia (70%), como de la Universi‑
dad de Granada (30%). Su edad media se 
sitúa en torno a los 23 años (DT=4.174), 
con una mayor representación femenina 
que alcanza el 75.3% de la muestra total, 
tal y como se recoge en la Tabla 1.

Tabla 1.  Distribución de la muestra por sexo, universidad y rama del conocimiento.

n %

TOTAL 931 100.0

Sexo
Hombre 230 24.7

Mujer 701 75.3

Universidad
Universidad de Murcia 652 70

Universidad de Granada 279 30

Rama del conocimiento

Ciencias sociales y jurídicas 701 75.3

Ciencias de la salud 105 11.3

Ciencias 52 5.6

Arte y humanidades 73 7.8

Nota: (n) número de estudiantes de último curso de Grado; (%) porcentaje de estudiantes 
sobre el total de la muestra.
Fuente: Elaboración propia.
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Se trata de una muestra representati‑
va obtenida a través de un muestreo alea‑
torio por conglomerados, al considerar 
que la población objeto de estudio (estu‑
diantes de último curso de Grado) es de 
6896 y estimando un nivel de confianza 
del 99% (K=2), con un ±3.93 de margen 
de error y Z=1.96, desde la condición más 
desfavorable (p = q = 0.5).

2.2.  Instrumento
Para la realización de este trabajo, se 

aplica la técnica de encuesta con el Cues‑
tionario de Orientación e Inserción Labo‑
ral (COIL), diseñado ad hoc para una in‑
vestigación más amplia de la que forma 
parte dicho trabajo. La elaboración de este 
instrumento permite recabar información 
cuantitativa y cualitativa, desde la visión 

del estudiante de último curso de Grado, 
sobre su próxima salida al mercado laboral.

Este instrumento se estructura en cinco 
grandes bloques de contenidos que abarcan:

i)  Los datos personales y académicos.
ii)  La experiencia académico-profe‑

sional.
iii)  La formación en el Grado.
iv)  Las expectativas y creencias 

hacia el empleo.
v)  Los recursos y servicios que 

pueden utilizar para favorecer su in‑
serción laboral.

El presente trabajo se centra en el ter‑
cer y quinto bloque, donde se incluyen las 
variables que aparecen en la Tabla 2, con 
las que se pretende analizar el modelo hi‑
potético planteado en el Gráfico 2.

Tabla 2.  Variables del COIL a analizar, según número de ítems 
y análisis de su consistencia interna.

Variable
Ítems 

(n)

Consistencia interna

Alfa de Cronbach
(α próximo a 1)

Otros índices (±1)

V1. Valora las siguientes competencias 
transversales según se hayan desarrolla‑
do a lo largo de tu carrera y su relevancia 
para la inserción en la vida laboral

19 Desarrollo α = .897
Relevancia α = .896
Escala Global
α = .898

V2. ¿Qué grado de información tienes so‑
bre cada uno de los siguientes aspectos 
relacionados con las salidas profesiona‑
les de tu carrera?

9 Escala Global α=.880

V3. ¿Cuál es el grado de satisfacción con 
la formación que has recibido a lo largo 
de tu carrera?

1 Asimetría = -.274
Curtosis = .208

V4. ¿Te sientes preparado para afrontar 
tu próxima salida al mercado laboral?

1 Asimetría = -.154
Curtosis = .080

Nota: (n) número de ítems que componen la variable.
Fuente: Elaboración propia.
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Todas estas variables son valoradas 
por los estudiantes a partir de una escala 
tipo Likert de 1 a 5, en la que 1 = nada y 
5 = mucho. Además, como muestra la Ta‑
bla 2, dichas escalas se han sometido a un 
proceso de validación de constructo (Mar‑
tínez Clares y González Lorente, 2018), 
que ha permito analizar su consistencia 
interna según las propias características 

de las variables. En el caso de las dos pri‑
meras variables explicadas en la Tabla 3, 
se opta por utilizar el estadístico de Alfa 
de Cronbach debido al número elevado de 
ítems, mientras que para las dos varia‑
bles siguientes, se analiza la distribución 
muestral a partir de los índices de asime‑
tría y curtosis para obtener evidencias de 
validez.

Tabla 3.  Ítems que conforman las variables 1 y 2 del cuestionario a analizar.

V1. Valora las siguientes competencias 
transversales según se hayan desarrolla-
do a lo largo de tu carrera y su relevan-
cia para la inserción en la vida laboral

V2. ¿Qué grado de información tienes 
sobre cada uno de los siguientes 

aspectos relacionados con las salidas 
profesionales de tu carrera?

1.  Conciencia de uno mismo 1.  Organizaciones laborales donde poder 
desempeñar mi profesión

2.  Análisis, síntesis y crítica 2.  Vías de acceso a los diferentes puestos

3.  Organización y planificación 3.  Funciones a desempeñar en diferentes 
ocupaciones

4.  Habilidades de comunicación 4.  Medios y procedimientos para llevar a 
cabo esas funciones

5.  Responsabilidad y perseverancia 5.  Competencias participativas y personales

6.  Toma de decisiones 6.  Competencias técnicas y metodológicas

7.  Orientación a las personas 7.  Posibilidades de promoción en los dife‑
rentes ámbitos y organizaciones

8.  Trabajo en equipo y cooperación 8.  Prospectivas de empleo

9.  Capacidad de aprendizaje y adaptación 9.  Conocimiento del estilo de vida (dedica‑
ción horaria, condiciones de trabajo, posibili‑
dades de combinación con otros intereses,…)

10.  Flexibilidad y orientación al cambio

11.  Motivación por el logro

12.  Compromiso con la organización

13.  Capacidad para trabajar bajo presión

14.  Resolución de conflictos y técnicas de ne‑
gociación

15.  Búsqueda de la excelencia

16.  Innovación



Orientación, empleabilidad e inserción laboral en la universidad a través de …

127

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

V
I, n

º 2
6
9
, en

ero-ab
ril 2

0
1
8
, 1

1
9
-1

3
9

V1. Valora las siguientes competencias 
transversales según se hayan desarrolla-
do a lo largo de tu carrera y su relevan-
cia para la inserción en la vida laboral

V2. ¿Qué grado de información tienes 
sobre cada uno de los siguientes 

aspectos relacionados con las salidas 
profesionales de tu carrera?

17.  Emprendimiento

18.  Liderazgo

19.  Capacidad de resiliencia y tolerancia a la 
frustración

Fuente: Elaboración propia.

2.3 Diseño metodológico y procedi-
miento

Para dar respuesta a los diferentes ob‑
jetivos de este trabajo, se adopta un en‑
foque metodológico cuantitativo, con un 
diseño de investigación no experimental, 
exploratorio y transversal, tipo encuesta o 
survey, mediante un cuestionario elabora‑
do ad hoc.

El procedimiento a seguir en esta in‑
vestigación se resume en las siguientes 
fases:

1)  Búsqueda bibliográfica en pro‑
fundidad y concreción de los objetivos 
de investigación.

2)  Diseño del instrumento de re‑
cogida de información, el cuestionario 
COIL diseñado ad hoc.

3)  Validación cualitativa de conte‑
nido del cuestionario mediante la téc‑
nica de juicio de expertos.

4)  Recogida de información a lo 
largo del curso académico 2015-2016, 
entre los estudiantes de último curso 
de Grado de distintas titulaciones con 
carácter voluntario, anónimo y confi‑
dencial.

5)  Análisis de datos con el progra‑
ma estadístico SPSS v23 y validez de 

constructo del COIL, para delimitar 
la consistencia interna y fiabilidad de 
este instrumento de recogida de infor‑
mación.

6)  Elaboración de un modelo de 
regresión estructural desde la funda‑
mentación teórica y los datos analiza‑
dos, que pretende profundizar en la 
valoración que hacen los universita‑
rios sobre sus sensaciones y creencias 
de preparación para enfrentarse a su 
inserción sociolaboral durante el úl‑
timo curso de formación inicial en la 
universidad.

7)  Análisis y presentación de los 
resultados de dicho modelo que consti‑
tuyen este trabajo.

2.4.  Análisis de datos
Para realizar el análisis de los datos y 

estimar las relaciones que se establecen 
entre las diferentes variables del modelo 
planteado, se utiliza el programa AMOS 
v21. Se diseña un modelo de regresión es‑
tructural para realizar, de acuerdo con las 
aportaciones de Bazán, Sánchez, Corral y 
Castañeda (2006), un análisis simultá‑
neo de variables latentes y manifiestas. 
En relación a la primera categoría, este 
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modelo presenta una variable latente, 
Competencia, compuesta por dos indica‑
dores o variables manifiestas, como son el 
Desarrollo y Relevancia de un conjunto de 
elementos de competencias previamente 
validados. La relación que se establece 
entre estas variables es unidireccional y 
de tipo causal, al igual que ocurre con el 
resto de variables observables del modelo, 
representadas dentro de un rectángulo: 
InfoSalidasProf, SatisfacciónForm y Pre‑
paradoIL.

A excepción de la primera de estas 
variables, InfoSalidasProf, que actúa 
como variable independiente (o exógena) 
a través de una relación bidireccional con 
la variable latente y su correspondiente 
covarianza, el resto de variables obser‑
vables reciben el efecto de otra variable 
y, como consecuencia, actúan como de‑
pendientes (endógenas), con un error de 
predicción asociado. Además, se considera 
en el modelo de regresión estructural, la 
asistencia o participación obligatoria y/o 
voluntaria en programas de orientación 
profesional por parte del universitario 
como variable de agrupación, según la 
clasificación de variables aportada por 
Ruiz, Pardo y San Martin (2010). De esta 
manera, se utiliza una variable categórica 
que va a representar dos subpoblaciones 
diferentes de estudiantes a comparar en 
función de su participación o no en pro‑
gramas de orientación profesional duran‑
te su formación universitaria.

Para la estimación de todos los pará‑
metros, se aplica el método de máxima ve‑
rosimilitud (ML), al considerarse el más 
adecuado para variables normales mul‑
tivariantes (Oliver, Tomás, Hontangas, 
Cheyne y Cox, 1999; Zurita, Castro, Álva‑

rez, Rodríguez y Pérez, 2016). Tras esta 
estimación y análisis de la significación de 
los parámetros análogos a los coeficientes 
de regresión (Cupani, 2012), se comprue‑
ba la bondad de ajuste del modelo, tanto 
para el total de participantes del estudio 
como en los parámetros obtenidos tras 
aplicar la variable de agrupación, a partir 
de los siguientes índices:

a)  Índices de ajuste absoluto, como 
el estadístico chi-cuadrado, cuyos valo‑
res asociados a p no significativos indi‑
can un buen ajuste.

b)  Índices relativos como el CFI 
(índice de ajuste comparativo), el IFI 
(índice de incremento de ajuste) o el 
NFI (índice de ajuste normalizado), 
cuyos valores próximos a la unidad se 
corresponden con un ajuste idóneo (Hu 
y Bentler; 1999; Kline, 1998).

c)  El error cuadrático medio de 
aproximación (RMSEA), considerado 
bueno si es inferior a 0.05 y aceptable 
si no supera el valor 0.08 (Browne y 
Cudeck, 1993).

3.  Resultados
Los resultados obtenidos en la evalua‑

ción de la bondad de ajuste del modelo a 
los datos empíricos de la investigación se 
resumen en la Tabla 4. Pese al valor aso‑
ciado significativo de p en el estadístico de 
Chi-cuadrado (p=.000), debido en parte a 
la gran sensibilidad de dicho estadístico 
con el análisis de muestras elevadas, el 
resto de índices se corresponden con un 
buen ajuste del modelo. Así, los índices de 
ajuste relativos o de comparación están 
muy cercanos a la unidad, mientras que el 
RMSEA, con un valor de .069, se establece 
como un ajuste adecuado.
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Tabla 4.  Coeficientes e índices de bondad de ajuste del modelo.

Chi-cuadrado CFI IFI NFI RMSEA
21,496
gl=4

p = .000
.950 .952 .942 .069

Fuente: Elaboración propia.

Comprobada la bondad de ajuste del 
modelo, se procede al estudio de las re‑
laciones causales presentes entre las 
diferentes variables a través de la valo‑
ración técnica de los parámetros estima‑
dos. Estos parámetros presentan unas 
magnitudes adecuadas, con unas relacio‑
nes estadísticamente significativas y sin 

varianzas negativas como se recoge en la 
Tabla 5. Todos los niveles de significati‑
vidad de las relaciones establecidas al‑
canzan una p=.005, con la excepción de la 
relación causal que ejerce la preparación 
ante la inserción laboral sobre la satisfac‑
ción con la formación recibida, cuya signi‑
ficatividad es aún mayor con p=.002.

Tabla 5.  Peso de regresión (P.R.) y 
pesos estandarizados de regresión (P.E.R.) entre variables.

Relación entre variables
P.R. P.E.R.

Est. S.E. C.R. p Est.

Satisfacción Form <--- Competencia .702 .101 6.968 *** .423

Desarrollo <--- Competencia 1,000 .799

Relevancia <--- Competencia .288 .046 6.231 *** .324

Preparado IL <--- Satisfacción Form .115 .037 3.111 .002 .101

Preparado IL <--- Información Grado .262 .041 6.337 *** .205

Información Grado <--> Competencia .122 .013 9.403 *** .404

Nota: P.R.=Pesos de Regresión; P.E.R.=Pesos estandarizados de Regresión; Est.=Estimaciones; 
S.E.=Estimación del error; C.R.=Ratio Crítico; p=nivel de significatividad (***=.005).
Fuente: Elaboración propia.

Estos resultados también se pueden 
comprobar de forma más visual y esque‑
mática en el Gráfico 3 con los pesos de re‑
gresión estandarizados, es decir, expresa‑
dos en unidades de desviación estándar. 
Entre ellos, la variable latente represen‑
tada con una elipse está correlacionada 
con sus dos indicadores, Desarrollo y Re‑

levancia, con unos pesos de regresión de 
0.80 y 0.32, respectivamente. Estos pesos 
de regresión elevados también están pre‑
sentes en la relación causal que se esta‑
blece entre el constructo de Competencias 
y su efecto en la satisfacción que el alum‑
nado tiene con su formación (0.42). Por el 
contrario, los pesos de regresión estanda‑
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rizados disminuyen en las relaciones que 
se establecen directamente con la varia‑
ble PreparadoIL sobre las expectativas o 
creencias que tiene el universitario acerca 
de su preparación para la inserción labo‑

ral, y que por lo tanto, ni la satisfacción 
con la formación (0.10), ni la información 
obtenida durante el Grado (0.20), presen‑
tan una relación causal fuerte a conside‑
rar con dicha variable.

Gráfico 3.  Modelo de ecuaciones estructurales estandarizado.

Fuente: Elaboración propia.

Es importante destacar la relación bi‑
direccional entre la variable latente y la 
variable observable independiente (Infor-
maciónGrado), con un adecuado peso de 
regresión estandarizado que alcanza un 
valor de 0.404 (Gráfico 3). No obstante, 
dicho parámetro representa a diferencia 
de los casos anteriores, la covarianza exis‑
tente entre estas dos variables y, por lo 
tanto, aun siendo un valor óptimo, en este 
caso, el P.R.E. tan solo indica la existen‑
cia de correlación sin llegar a determinar 
la dirección de la causalidad.

Resulta interesante comparar los pa‑
rámetros que se obtienen una vez aplica‑
da la variable de agrupación, consistente 
en analizar los datos en función de la par‑

ticipación del estudiante en programas 
de orientación profesional a lo largo de su 
paso por la universidad. Dichos resulta‑
dos denotan en un primer momento, un 
aumento de la covarianza que se establece 
entre el constructo de las Competencias y 
la variable observable e independiente 
relacionada con la información recibida 
sobre aspectos vinculados con las salidas 
profesionales de los respectivos Grados 
cursados (Tabla 6). Si en el caso ante‑
rior la fuerza o peso de regresión estaba 
en torno a 0.40, al tener en cuenta la va‑
riable de agrupación, dicho parámetro se 
incrementa entre los estudiantes que han 
participado en alguno de estos programas 
(0.545), mientras que disminuye entre 
quienes no asistieron (0.382). No obstan‑
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te, y a pesar de esta diferencia, la relación 
entre ambas variables se mantiene esta‑

dísticamente significativa al nivel de .005 
con solo un 5% de probabilidad de error.

Tabla 6.  Peso de regresión (P.R.) y pesos estandarizados de regresión (P.E.R.) 
entre la variable latente y la observable independiente.

Relación entre variables
Variable 

de agrupación - 
Orientación Prof.

P.R. P.E.R.

Est. S.E. C.R. p Est.

Información 
Grado

<--> Competencia
Si .163 .039 4.215 *** .545

No .116 .014 8.396 *** .382

Nota: P.R.=Pesos de Regresión; P.E.R.=Pesos estandarizados de Regresión; Est.=Estimaciones; 
S.E.=Estimación del error; C.R.=Ratio Crítico; p=nivel de significatividad (***=.005).
Fuente: Elaboración propia.

Por su parte, las relaciones que se es‑
tablecen entre el resto de variables ob‑
servables también sufren alteraciones al 
aplicar la variable categórica en cuestión. 
Tal y como se recoge en la Tabla 7, la re‑
lación causal entre la satisfacción con la 
formación en la universidad y la creen‑
cia del estudiante sobre su preparación 
para enfrentarse a su inserción laboral 
aumenta considerablemente, hasta poder 

considerar la existencia de relación causal 
con un P.E.R.=0.378 en el caso de asistir 
o participar en programas de orientación 
profesional, frente a los pesos de regresión 
obtenidos en el caso de no participar o no 
tener en cuenta dicha variable de agrupa‑
ción, en los que la relación era muy débil 
y se consideraba la existencia de otras va‑
riables no observadas en el modelo.

Tabla 7.  Peso de regresión (P.R.) y pesos estandarizados de regresión (P.E.R.) 
entre las variables observables.

Relación entre variables
Variable 

de agrupación - 
Orientación Prof.

P.R. P.E.R.

Est. S.E. C.R. p Est.

Satisfacción 
Form

<--- Competencia
Si .728 .242 3.010 .003 .415

No .692 .111 6.528 *** .421

Desarrollo <--- Competencia
Si .100 .745

No .100 .808

Relevancia <--- Competencia
Si .344 .123 2.804 *** .372

No .283 .050 5.631 *** .321
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Relación entre variables
Variable 

de agrupación - 
Orientación Prof.

P.R. P.E.R.

Est. S.E. C.R. p Est.

Preparado IL <---
Satisfacción 

Form
Si .455 .102 4.458 *** .378

No .230 .045 5.100 *** .178

Preparado IL <---
Información 

Grado
Si .058 .091 .631 .528 .054

No .124 .040 3.107 .002 .108

Nota: P.R.=Pesos de Regresión; P.E.R.=Pesos estandarizados de Regresión; Est.=Estimaciones; 
S.E.=Estimación del error; C.R.=Ratio Crítico; p=nivel de significatividad (***=.005).
Fuente: Elaboración propia.

No ocurre lo mismo en el caso de la 
relación entre la información recibida 
durante el Grado y su preparación para 
enfrentarse a la inserción laboral, ya que 
los resultados de la Tabla 7 demuestran 
nuevamente, cómo esta relación disminu‑
ye aún más al considerar la participación 
o no en programas de orientación profe‑
sional. En ambos casos, no existe apenas 
relación con unos pesos de regresión muy 
bajos, e incluso, con un valor de p=.528 que 
hace que dicha relación no tenga significa‑
tividad estadística cuando se considera a 
la subpoblación de estudiantes que asis‑
tieron a algún programa de orientación.

Para el resto de variables analizadas 
en la Tabla 7, las relaciones causales se 
mantienen estadísticamente significa‑
tivas con unos pesos de regresión muy 
próximos a los obtenidos para la pobla‑

ción objeto de estudio en su globalidad. 
En estas relaciones por tanto, la variable 
de agrupación no tiene un efecto conside‑
rable que altere la fuerza o incidencia de 
una variable sobre otra.

Por último, la Tabla 8 recoge de nuevo 
los principales índices que denotan la bon‑
dad de ajuste del modelo pero, en este caso, 
tras realizar la comparación de los datos 
empíricos a partir de la variable de agrupa‑
ción. Aunque se trata de datos similares, con 
unos valores para los índices CFI, IFI y NFI 
muy elevados y próximos a 1 que demues‑
tran el buen ajuste del modelo, en este caso 
destaca el incremento del RMSEA hasta al‑
canzar un valor de 0.047, representando un 
buen ajuste del modelo, a diferencia del dato 
obtenido anteriormente para el análisis de 
la muestra total, que con un RMSEA=0.069, 
indicaba un ajuste más moderado.

Tabla 8.  Coeficientes e índices de bondad de ajuste 
del modelo con la variable de agrupación.

Chi-cuadrado CFI IFI NFI RMSEA
24,731
gl=8

p=.002
.952 .955 .935 .047

Fuente: Elaboración propia.
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4.  Discusión y conclusiones
Este trabajo aporta entre sus princi‑

pales conclusiones, un modelo estructural 
sobre la relación que mantienen diferen‑
tes variables en el difícil y siempre com‑
plejo proceso de inserción sociolaboral del 
universitario antes de finalizar su forma‑
ción inicial. Un modelo construido desde la 
fundamentación teórica y cuyos índices de 
bondad de ajuste globales e incrementales, 
corroboran su diseño con un buen ajuste a 
los datos empíricos. Dicho modelo está en 
consonancia con otros estudios presenta‑
dos con anterioridad (Bridgstock, 2009; 
Figuera, 1996; Forrier y Sels, 2003; Fuga‑
te, Kinicki y Ashforth, 2004; Hogan, Cha‑
morro-Premuzic y Kaiser, 2013; Knight 
y Yorke, 2004; Moreau y Leathwood, 2006; 
Stokes, 2015; Thijssen Van der Heijden y 
Rocco, 2008) que tratan de abordar desde 
diferentes enfoques, la complejidad de la 
transición a la vida activa de los jóvenes 
con formación desde una dificultosa red 
tejida con numerosos factores personales 
y contextuales.

En este entramado tan presente en la 
actualidad, la novedad de este modelo de 
regresión estructural reside en la posibi‑
lidad de analizar de forma conjunta, las 
relaciones que se producen entre varia‑
bles latentes y manifiestas, al tiempo que 
se introduce el efecto que puede producir 
en dichas relaciones otras variables como 
la participación en programas de orien‑
tación profesional. En todos los casos, las 
relaciones causales resultan estadística‑
mente significativas, en consonancia con 
el planteamiento propuesto en el modelo 
hipotético presentado.

Entre las relaciones estudiadas, desta‑
ca aquella que se establece para medir un 

constructo esencial en la Educación Supe‑
rior, como es la formación basada en com‑
petencias. Una variable no directamente 
observable, que tanto en este como en otros 
trabajos (Smith, Ferns y Russell, 2014), se 
mide a través de diferentes indicadores, 
considerados básicos para el desarrollo de 
ese cultivo lento que representa la emplea‑
bilidad (Yorke y Harvey, 2005). Los altos 
pesos de regresión estandarizados obteni‑
dos en este sentido son afines a otros estu‑
dios (Allen, Ramaekers y Van der Velden, 
2003; Humburg y Van der Velden, 2015; 
Jackson, 2013; Knight y Yorke, 2004; Lan‑
tarón, 2014; Smith, Ferns y Russell, 2014, 
2016; Wesselink, De Jong y Biemans, 
2010), en los que se pone en valor la iden‑
tificación de una serie de competencias 
transversales, su relevancia para la inser‑
ción laboral del estudiante y su puesta en 
práctica durante la formación universita‑
ria, para favorecer la empleabilidad del 
estudiante desde la Educación Superior 
e incrementar la satisfacción general con 
su formación, como elemento clave en la 
calidad percibida de la misma (González 
Zamora y Sanchís Pedregosa, 2014; Sirgy, 
Grezeskowiak y Rahtz, 2007).

Igualmente, es importante la correla‑
ción que se establece entre la formación 
basada en competencias y la información 
que el universitario recibe durante sus 
estudios sobre las diferentes salidas pro‑
fesionales y prospectivas de empleo rela‑
cionadas con su titulación. La fuerza de 
esta relación alcanzada en los resultados 
del modelo estandarizado, señalan que la 
información es un aspecto fundamental 
en el desarrollo de cualquier proceso de 
enseñanza-aprendizaje y más aún, cuan‑
do se pretende formar a universitarios au‑
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tónomos y críticos en la selección y gestión 
de información útil para la búsqueda de 
empleo. Así se manifiesta en los trabajos 
realizados por Robinson, Meyer, Prince, 
McLean y Low (2000) o más reciente‑
mente, por Koys (2017), que subraya un 
aumento significativo en la conciencia 
profesional del estudiante y de sus com‑
petencias, a partir de un mayor acceso a 
información relevante sobre las salidas y 
opciones laborales que ofrece su carrera 
en el mercado laboral actual y futuro.

En contraposición y pese a las apor‑
taciones de otras investigaciones (Salas, 
2003; Stevenson y Clegg, 2011; Tomlin‑
son, 2010), los resultados obtenidos de‑
notan una relación causal más débil en el 
efecto que produce esta variable relacio‑
nada con la cantidad de información útil 
para la inserción sociolaboral y la impre‑
sión personal del alumnado de estar más 
preparado para enfrentarse a dicho pro‑
ceso. Lo mismo sucede en la relación que 
ejerce la variable de satisfacción con la 
formación, que no presenta unos índices 
de regresión elevados sobre la creencia 
del estudiante de estar más o menos pre‑
parado ante su inserción laboral.

En definitiva, pese a que se trata de re‑
laciones estadísticamente significativas, 
parece que en esta percepción de carácter 
más personal, existen otros factores o va‑
riables no contempladas en el modelo pre‑
sentado y que pueden estar incidiendo de 
forma más directa y en mayor proporción 
en su desarrollo, como puede ser la ini‑
ciativa personal del estudiante (Gamboa, 
Lerin, Ripoll y Peiró, 2007), sus caracte‑
rísticas socio-demográficas (Rothwell y 
Arnold, 2007), el campo de estudio o la 
experiencia laboral previa.

Este es el caso de la variable de agru‑
pación introducida en el estudio, cuyos 
resultados ponen de manifiesto un incre‑
mento en dichas relaciones causales sobre 
la creencia de poder experimentar una 
adecuada inserción laboral al término de 
la formación inicial en la universidad en‑
tre los estudiantes que han participado de 
forma voluntaria y/u obligatoria en algún 
programa de asesoramiento y orientación 
profesional. Unos resultados que coinci‑
den con las aportaciones de Popovic y To‑
mas (2009) o Dobrea y Staiculescu (2016), 
quienes relacionan la visión más optimis‑
ta en la transición a la vida activa cuando 
el alumnado explora e identifica sus re‑
cursos personales, enfatiza sus talentos y 
comienza a poner en acción, su proyecto 
profesional y de vida, en continua revi‑
sión y actualización. En esta misma línea, 
Winters (2012) resalta cómo los progra‑
mas de orientación profesional tienen un 
efecto positivo sobre las competencias y 
opciones de carrera de los universitarios.

La orientación profesional incide en la 
construcción de estos proyectos, convir‑
tiéndose en el elemento diferenciador de 
la formación superior, en el eje vertebra‑
dor del triángulo básico formación-orien‑
tación-empleo. Por ello, sería favorable re‑
enfocar la dirección de la orientación y su 
función dentro de las universidades, para 
mejorar los procesos de asesoramiento 
y orientación profesional como cuestión 
capital para favorecer la motivación y la 
construcción de la carrera académico-pro‑
fesional del estudiante, porque como ha 
quedado reflejado en la influencia positiva 
de la participación en programas de orien‑
tación profesional dentro del modelo hipo‑
tético, de nada sirve aislar la formación 
universitaria de aspectos del desarrollo 
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personal y social, en el camino por impul‑
sar la empleabilidad de los universitarios 
dentro de un mundo laboral adverso e im‑
previsible (McArthur, 2011).

Las universidades deben gestionar la 
inserción y empleabilidad a través de un 
conjunto de acciones encaminadas a fo‑
mentar en los estudiantes, las competen‑
cias específicas y transversales, así como 
mejores prácticas para promover la rela‑
ción con empresas o contextos laborales, 
acceder a oportunidades laborales y de 
prácticas pre-profesionales y, construir 
una proyección profesional.

Una de las limitaciones de este estudio 
se sitúa en la recogida de datos unilateral 
por parte del alumnado protagonista de 
su proceso de inserción laboral. No obs‑
tante, los interesantes resultados obteni‑
dos a lo largo del mismo se convierten en 
un incentivo para continuar con esta línea 
de investigación y aportar nuevas pers‑
pectivas y enfoques que profundicen en la 
identificación de los grandes factores per‑
sonales, formativos, sociales y profesiona‑
les, así como en la relación que entre ellos 
se establece. Así se podrá continuar, en la 
línea que plantea el EEES, con la produc‑
ción de un mayor análisis y un mejor co‑
nocimiento sobre la empleabilidad de los 
futuros egresados y su transición a la vida 
activa, como proceso que trasciende los lí‑
mites de la economía de aprendizaje y que 
por tanto, compete a la globalidad de la 
experiencia universitaria, en sus diferen‑
tes niveles y contextos (Alcoforado, 2013).

En la actualidad, las dificultades de la 
transición de los jóvenes a la vida activa 
no son tanto los beneficios más o menos 
conseguidos por éstos, sino la permanente 
configuración de un contexto social cam‑

biante y ambiguo en el cual éstos deben 
realizar dicha transición.

La educación superior debe ajustarse 
y responder a las nuevas exigencias del 
mercado laboral, cada vez más versátil y 
líquido, por esta razón, debe aportar un 
mejor conocimiento de la realidad para 
así, transformarla y mejorarla. Con esta 
intención, todos los esfuerzos se han de 
dirigir en ofrecer a los estudiantes univer‑
sitarios una formación y capacitación de 
calidad que dote a los mismos de las com‑
petencias necesarias para poder tomar 
decisiones sobre las alternativas profesio‑
nales más acordes con su formación. La 
orientación ha de ser un factor de cambio 
que potencie esa calidad y se ha de con‑
vertir en un proceso de igualdad y equi‑
dad en una sociedad sostenible.
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La enseñanza de la Historia: 
innovación y continuidad desde Rafael Altamira
Teaching History: innovation and continuity since Rafael Altamira

Dra. Olga DUARTE PIÑA. Profesora Interina. Universidad de Sevilla (oduarte@us.es).

Resumen:
La enseñanza de la Historia en sus meto‑

dologías, proyectos y materiales de enseñanza 
ha ido variando desde Rafael Altamira, en el 
tránsito finisecular y primer tercio del siglo 
XX, a los grupos de innovación formados por 
profesores durante el último tercio del mismo.

En este trabajo se muestran los cambios 
y las continuidades en propuestas de ense‑
ñanza de la Historia, las coincidencias y las 
diferencias. La finalidad es exponer una his‑
toria de la innovación sobre la enseñanza de 
la disciplina porque, aunque la innovación 
ha sido discontinua y se ha manifestado con 
mayor o menor intensidad dependiendo de 
las circunstancias y los agentes que la han 
promovido, siempre su retorno mantiene la 
misma intensidad de lo originario. Así pues, 
consideramos necesario hacer este recorrido 
por la innovación, analizando propuestas des‑
tacadas, para dejar constancia de los intentos 
de cambio y mejora y tenerlos como referente 
a la hora de entender y comprender las actua‑
les iniciativas.

Descriptores: historia de la educación con‑
temporánea, enseñanza de la Historia, inno‑
vación educativa, material didáctico, desarro‑
llo de la educación.

Abstract:
The teaching of History (methodology, proj‑

ects, materials), has undergone many changes 
from Rafael Altamira’s research over the end 
of the nineteenth century and first third of 
the twentieth century through to research by 
innovation groups comprising teachers in the 
last third of the twentieth century.

This paper shows the changes and con‑
tinuities in history teaching models, as well 
as coincidences and differences. Its aim is to 
present a history of innovation concerning the 
teaching of the discipline because, although 
innovation has been discontinuous and has 
been more or less present depending on the 
circumstances and the actors who have pro‑
moted it, its return always maintains the 
intensity of the original expression. Conse‑
quently, we believe that this overview of in‑
novation, analysing noteworthy proposals, is 
needed to record attempted changes and im‑
provements and ensure they are available as 
a reference point when attempting to under‑
stand current initiatives.

Keywords: history of contemporary educa‑
tion, History teaching, educational innova‑
tion, teaching materials, educational devel‑
opment.
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1.  Introducción
En el análisis de los procesos de in‑

novación hay que atender a los planos 
donde la actividad innovadora es posible. 
Por ello, y en un marco más amplio de 
esta investigación1, hemos estudiado el 
contexto político-educativo y cultural, la 
legislación, las corrientes de pensamien‑
to histórico, los agentes y las agencias 
productoras de discursos2, y en relación 
con esto, las características que presen‑
ta la innovación en métodos y proyectos 
de enseñanza, el valor social y la utili‑
dad formativa otorgados al conocimiento 
histórico, los materiales didácticos pu‑
blicados y, fundamentalmente, las re‑
percusiones en el sistema de enseñanza, 
categorizadas como cambios o continui‑
dades. Las fuentes de dicha investiga‑
ción son las obras de una serie de auto‑
res del primer tercio del siglo XX, que 
constituyen el origen de la enseñanza de 
la Historia innovada, y se han elegido en 
función de su carácter performativo y del 
nivel de difusión de las mismas. Además, 
están los cuestionarios y entrevistas a 
profesores que participaron en grupos de 
innovación durante el último tercio del 
siglo XX, sus publicaciones en el ámbito 
académico y los materiales editados para 
las aulas.

Podría decirse que para que la in‑
novación educativa sea posible, tendría 
que darse un contexto político y cultural 
propicio, pero que no dándose, esta surge 
porque es inmanente a la enseñanza y no 
necesariamente ha de ir unida a un proce‑
so de reforma educativa, aunque si ambas 
confluyen, es decir, innovación y reforma, 
se consigue amplificar y cualificar la pri‑
mera. Con todo, las innovaciones depen‑

den de quienes las promueven, los profe‑
sores, y de la difusión de sus propuestas 
de enseñanza, siendo ellos quienes las 
sostienen y desarrollan ante las continui‑
dades del sistema educativo, aunque este 
cambie, como también cambia la sociedad 
en la que se inserta y a la que instruye. La 
innovación surge desde procesos de revi‑
sión, reflexión y creación, pero encuentra 
límites a su extensión en la tradicional es‑
tructura de la escuela, si bien algunas de 
las propuestas acaban incorporándose al 
sistema educativo, con lo que el sistema 
no siempre es el mismo tras la incidencia 
de la innovación.

Teniendo en cuenta los planos de 
la actividad innovadora anteriormente 
mencionados, es posible establecer va‑
rios momentos en la innovación para la 
enseñanza de la Historia. Un origen que 
comienza en 1895, con la publicación 
de la obra La enseñanza de la Historia de 
Rafael Altamira, y llega hasta 1935; otro 
periodo denominado de continuidad so‑
terrada (1935-1975); un tiempo en el 
que retorna la innovación en el seno de 
grupos de profesores (1975-1995) que pu‑
blican y difunden sus materiales para la 
enseñanza en el Bachillerato; y un último 
periodo, que se inicia en 1996 y llegaría 
a la actualidad, donde los discursos y 
proyectos de los profesores que han in‑
tervenido en el periodo anterior toman 
otros cauces. Todo ello se analizará en 
este trabajo, ofreciendo una panorámica 
de un extenso periodo en el que se des‑
tacarán los momentos más significativos, 
a los que podríamos llamar los impulsos 
de la innovación, particularmente en la 
enseñanza de la Historia en la Educación 
Secundaria.
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2.  Primeras propuestas e iniciativas 
de cambio para enseñar Historia

En el Bachillerato fue necesario crear 
la Historia como asignatura y su presen‑
cia en el currículo se remonta al periodo 
que va de 1836 a 1838. Sin embargo, para 
que la enseñanza de la Historia se conci‑
ba por primera vez como ciencia social y 
como proyecto educativo innovador, hay 
que avanzar casi sesenta años, en el tiem‑
po que va de 1891 a 1923. En este periodo 
concreto desarrolla Rafael Altamira parte 
de su obra y publica La enseñanza de la 
Historia —cuya segunda versión amplia‑
da y mejorada aparece en 1895—, Valor 
social del conocimiento histórico (1922) e 
Ideario pedagógico (1923). Con estos en‑
sayos, la enseñanza de la Historia se con‑
cibe originariamente como hecho social 
transformativo, acción práctica y activi‑
dad útil para la formación de los indivi‑
duos y los pueblos.

Si Rafael Altamira va a ser considera‑
do iniciador de un proceso de renovación 
de la Historia como ciencia y didáctica, es 
oportuno realizar un adentramiento en 
sus precedentes intelectuales y recoger 
algunos momentos y autores que cons‑
tituyen el origen de la innovación como 
proyecto de creación educativa y de for‑
mación del individuo, ya que en la obra de 
Altamira se aúna lo que sobre la ciencia 
y la pedagogía se venía gestando tiempo 
atrás.

Dice Marías (2005, p. 339) que a lo lar‑
go de todo el siglo XVIII en nuestro país 
«no hay filosofía creadora», y no aparecerá 
hasta finales del XIX con Unamuno y Or‑
tega y Gasset. A mediados de este siglo, se 
constata un cambio en las ideas y en el ta‑
lante de los liberales españoles. Más allá 

del terreno político, el cambio alcanza a la 
educación, al arte, a la literatura o a la re‑
ligión. El tipo humano que surge en esta 
dinámica es llamado por Millán Chivite 
(1975) «el hombre nuevo de la Generación 
de 1868», una generación compleja en su 
composición y sustantiva en la diversidad 
de tendencias político-culturales. De la 
generación del hombre nuevo, una genera‑
ción que hace la revolución, nos interesa 
destacar a los «demócratas de cátedra»3: 
discípulos o admiradores de Julián Sanz 
del Río y marcados por el krausismo.

Pedagogía y reformismo se convirtieron 
desde entonces en las premisas de la acción 
de los krausistas. A principios de los sesen‑
ta, algunos de los discípulos de Sanz del 
Río (Francisco de Paula Canalejas, Emilio 
Castelar, Miguel Morayta), las adoptaron 
como guía para la acción política. Aunque 
la «joven democracia» atraiga desde en‑
tonces a un sector de los krausistas, estos, 
como señala el propio Canalejas, no eran 
agitadores sino profesores […]. Los Krau‑
sistas no hicieron la revolución, como bien 
señala Gil Cremades, pero la revolución del 
68 se acordó de ellos, al confiarles las ta‑
reas claves de su política educativa. (Ruiz 
Torres, 2001, p. 65).

Fracasada la revolución, quienes con‑
fiaron en el perfeccionamiento del hombre 
a través de la educación no abandonan su 
proyecto y con el restablecimiento de la 
monarquía en 1874, que supone una vuel‑
ta al positivismo y el rechazo del proyecto 
educativo gestado durante el Sexenio re‑
volucionario, fundan la Institución Libre 
de Enseñanza en 1876.

A la Institución Libre de Enseñanza 
(ILE)4 se irán vinculando pensadores, pro‑
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fesores y artistas. Rafael Altamira está 
entre ellos, una élite entusiasmada con la 
necesidad de renovar el sistema educati‑
vo, desarrollar las ciencias y las artes e 
impulsar la investigación. «La enseñanza 
de la historia era, por lo tanto, esencial 
para la meta de la ILE de criar una nueva 
generación de jóvenes españoles que cons‑
tituirían la base de una nación moderna y 
democrática» (Boyd, 2001, p. 873).

Unido a ello, aparecen nuevas insti‑
tuciones y reformas estructurales que si‑
túan a la educación en la vanguardia de 
la intervención política para regenerar 
el país. Para ilustrar este proceso (cfr. 
Mainer, 2009, pp. 51-52), mencionamos 
los principales momentos de un periodo 
de creación de instituciones que se inicia 
en 1900 con la fundación del Ministerio 
de Instrucción Pública y Bellas Artes. Un 
año después se establece un curso de Pe‑
dagogía General en el Museo Pedagógico 
Nacional; este curso es el precedente de 
la cátedra de Pedagogía instituida en la 
Universidad Central en 1904. La Junta 
para la Ampliación de Estudios e Investi‑
gaciones Científicas será creada en 1907, 
dos años después la Escuela de Estudios 
Superiores del Magisterio y, en 1910, se 
funda el Centro de Estudios Históricos.

Del conjunto de nuevas instituciones, 
es preciso distinguir aquellas caracteriza‑
das como agencias productoras de discur-
sos, «espacios todos ellos donde comenza‑
rán a producirse los primeros atisbos de 
una profesionalización renovada» (Mai‑
ner, 2009, p. 61): el Museo Pedagógico Na‑
cional, la cátedra de Pedagogía Superior, 
la Junta para la Ampliación de Estudios 
e Investigaciones Científicas5, la Escuela 
de Estudios Superiores de Magisterio y el 

Centro de Estudios Históricos, favorece‑
doras de la difusión de las nuevas teorías 
educativas y las nuevas prácticas.

Hay que referir el impulso y el conoci‑
miento científico y pedagógico expresados 
en estos espacios en los que participan his‑
toriadores, catedráticos de universidad o 
institutos, profesores normalistas, inspec‑
tores o maestros, considerados artífices de 
un discurso y unas prácticas renovadoras. 
Y es preciso distinguirlos, también, como 
autores de obras en las que originariamen‑
te se conciben nuevas metodologías para 
enseñar Historia, teniendo en cuenta su 
perfil profesional, su implicación en las 
agencias productoras de discursos y el ni‑
vel de divulgación de su obra. En este albor 
de la Historia innovada, destacan el cate‑
drático de universidad Rafael Altamira, los 
catedráticos de instituto Rafael Ballester y 
Castell y Antonio Jaén Morente y los pro‑
fesores de la Escuela Normal Teófilo San‑
juán Bartolomé, Daniel González-Linacero 
y Gloria Giner de los Ríos García. Una elec‑
ción que los reivindica como primeros refe‑
rentes de la transformación didáctica de la 
Historia, cuyas ideas, mucho tiempo des‑
pués, volverán a aparecer como hallazgos 
de otros profesores innovadores a partir de 
mediados de los años 70.

El grupo de «padres fundadores» (Mai‑
ner, 2009) de la didáctica de la Historia 
lo conforman Rafael Altamira con su obra 
La enseñanza de la Historia6, y el cate‑
drático de instituto Rafael Ballester con 
Clío. Iniciación al estudio de la Historia 
(parte primera y segunda), cuya primera 
edición fue en 1913 y la séptima y última 
en 19457. El libro de Altamira es un ensa‑
yo sobre la situación de la enseñanza de la 
Historia en las principales universidades 
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europeas, con ideas y orientaciones para 
su didáctica; el de Ballester es un manual 
para la enseñanza en el Bachillerato que 
prescinde de relatos ampulosos, extensos 
o difusos y se diseña como una guía para 
el periodo de aprendizaje hacia el que 
está dirigido, con entidad suficiente para 
orientar los estudios posteriores que quie‑
ra emprender el alumno y en el que se le 
instruye en la ciencia histórica, sus cien‑
cias auxiliares y el oficio del historiador.

Siguiendo a estos padres fundadores 
están sus continuadores. Teófilo Sanjuán 
publica Cómo se enseña la historia, obra 
impresa en 1923 y reeditada cinco veces 
hasta 1933 en la colección «Serie Meto‑
dológica» de la Revista de Pedagogía des‑
tinada a maestros en formación8. En los 
planteamientos de su metodología, la en‑
señanza de la Historia aparece como sín‑
tesis orgánica, educadora del intelecto y 
formadora del ciudadano; incorpora el uso 
de la Literatura como ciencia auxiliar de 
la disciplina y aconseja utilizar los obje‑
tos reales para clarificar e ilustrar la en‑
señanza. Pero destaca, en este autor, la 
organización de los contenidos a partir de 
elementos que sintetizan la evolución hu‑
mana, lo que denomina líneas de asocia‑
ción, y que vienen a ser hitos conceptuales 
de una civilización y eslabones a nuevos 
conocimientos, quedando su gradación a 
criterio del maestro, quien ha de trazar 
el recorrido de cada civilización. Eviden‑
ciando las coincidencias de la innovación 
hay que decir que, sin conocer esta pro‑
puesta metodológica, el proyecto curricu‑
lar del Grupo Cronos, a principios de los 
años 90, organizará los contenidos de la 
Historia en tareas o funciones básicas de 
la vida social, también llamadas facetas, 

y nociones sociales básicas. Estos núcleos 
organizadores tienen un «doble valor: 
analítico y pedagógico» (Grupo Cronos, 
1995, p. 18) y permiten concretar el cono‑
cimiento escolar.

Los trabajos del profesor en la Escuela 
Normal de Palencia, Daniel González Li
nacero, Mi primer libro de Historia (1933, 
2ª edición 1935) y Mi segundo libro de 
Historia (1934)9, son libros para la ense‑
ñanza en las escuelas primarias, dedica‑
dos a un relato de la Historia que parte 
del entorno inmediato del niño, contada 
sencillamente para que sea comprensible, 
interpelando al alumno desde lo más cer‑
cano a su propia vida.

Los manuales de Antonio Jaén Moren‑
te, Lecturas históricas (Iniciación) y Gloria 
Giner de los Ríos, Cien lecturas históricas, 
se editan en 1935. El libro del catedrático 
de instituto presenta sintéticos relatos de 
la Historia atendiendo a lo sustancial del 
conocimiento con la intención de hacer sen‑
tir la Historia y «formar espíritus, no exa‑
minandos» (Jaén Morente, 1935, p. 5). Ra‑
fael Ballester también apela, en su manual 
Clío, a una Historia simplificada y no eclip‑
sada por nombres, fechas y episodios se‑
cundarios. Igualmente, pero con otras pala‑
bras, lo dice González Linacero para hacer 
una Historia útil y alejada de «bambolla y 
efectismo» (González Linacero, 1999, p. 33). 
El libro de la profesora de Escuela Normal 
es una original composición de fragmentos 
de textos literarios a modo de fuentes para 
el aprendizaje de la Historia. La Literatu‑
ra auxiliar de la Historia como propusiera 
Altamira10.

A grandes rasgos, esta etapa se carac‑
teriza por la importancia dada al aprendi‑
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zaje en la primera y segunda enseñanza 
con la finalidad de que el alumno desarro‑
lle un conocimiento general sobre la disci‑
plina, periodo que Altamira denomina de 
cultura general. Y en este periodo hay una 
serie de cambios que definen las nuevas 
propuestas de enseñanza. Por un lado, las 
nuevas conceptualizaciones: el concepto 
de civilización y de historia interna que 
comprendería todos los órdenes de la vida, 
frente al hecho político como organizador 
de los contenidos; el de sujeto social frente 
al personaje o héroe histórico; la Historia 
en su sentido orgánico en la recíproca in‑
fluencia de todas sus partes y contrapo‑
niéndose a la Historia particular y exclu‑
yente. Por otro lado, están las finalidades 
de su enseñanza en la relación consus‑
tancial y regeneradora entre el pasado y 
el presente y, ligado a ello, su capacidad 
para formar a las personas. Finalmente, 
la importancia del aprendizaje del método 
histórico para el desarrollo intelectual del 
alumnado frente al ejercicio exclusivo de 
la memoria.

El periodo de estas publicaciones se 
extiende desde 1895 hasta 1935 porque 
este es el último año de las publicaciones 
seleccionadas con carácter innovador y 
porque en dicho tiempo se producen los 
principales cambios en los discursos y la 
enseñanza de la Historia de este primer 
periodo; también porque las propuestas 
educativas se pueden equiparar en igual‑
dad de condiciones intelectuales y peda‑
gógicas a las que se realizan en el ámbito 
europeo.

Durante la II República, hubo con‑
fluencias entre lo que Escolano (2002) de‑
nomina la «cultura político-institucional» 
y la «cultura pedagógica», pero los cambios 

y mejoras en la amplitud de las prácticas 
escolares no se generalizaron porque la 
empresa de cambio e innovación responde 
al principio de multiplicidad11 pero no es 
masiva. Hubo cambios en los ámbitos y las 
prácticas en los que se difundieron y en 
las que los profesores innovadores se im‑
plicaron: el Museo Pedagógico Nacional, 
la cátedra de Pedagogía Superior, la Junta 
para la Ampliación de Estudios e Investi‑
gaciones Científicas, la Escuela de Estu‑
dios Superiores de Magisterio y el Centro 
de Estudios Históricos, y quedan las pu‑
blicaciones como ejemplos de un discurso 
metodológico sobre la enseñanza de la His‑
toria con un nuevo ideario pedagógico.

No hay que inferir, al concluir este 
apartado, que la innovación está abocada 
al fracaso, sino más bien, a un constante 
recomienzo12, que se verá en los apartados 
que siguen.

3.  La continuidad soterrada
Aunque por causa de la Guerra Civil 

se ha pretendido certificar la desapa‑
rición de todo el saber pedagógico y di‑
dáctico construido y defendido, autores 
como Laín Entralgo y Seco Serrano (1998, 
p. 17) argumentan que hubo «una conti‑
nuidad subterránea, afectada pero no des‑
truida: muchas cosas que parecían anula‑
das siguieron existiendo, ciertamente de 
otra manera, con distinto puesto en la 
vida, que adquirió con ello una nueva con‑
figuración». Bien es cierto que gran parte 
de los intelectuales y profesores que pro‑
piciaron el cambio en los planteamientos 
de la enseñanza y en sus prácticas, desde 
el último cuarto del siglo XIX, habían sido 
expulsados de sus cátedras, depuradas 
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sus funciones en el magisterio, pero no to‑
dos salieron del país, quedó una minoría 
que, aun limitadas sus funciones, man‑
tuvo ese saber atesorado para darle vida 
cautelosamente13.

Desde 1939, los manuales para la en‑
señanza de la Historia volvieron a conte‑
ner los tradicionales cánones del relato 
político de los héroes y sus hazañas, dis‑
puestas para el ejercicio de la memoria 
estudiantil. «El franquismo hizo lo impo‑
sible por estatalizar, controlar y vigilar la 
difusión y práctica de las innovaciones en 
la escuela» (Mainer, 2008, p. 7) y creó ins‑
tituciones para tal fin como el Centro de 
Documentación Didáctica (1954) para la 
Enseñanza Media y en 1958 el Centro 
de Documentación Didáctica de Ense‑
ñanza Primaria. No obstante, hubo una 
estrecha vía de superación de los discur‑
sos ideológicos y prácticas educativas im‑
puestas por el régimen. La revista Vida 
Escolar (1958)14 va a ser soporte de ex‑
presión e intercambio de ideas en el que 
empezarán a aparecer teorías de innova‑
ción didáctica anteriores: referencias a las 
metodologías activas, al uso de los medios 
audiovisuales y reflexiones en torno a la 
función docente. En 1965, el Servicio de 
Investigación y Experimentación Pedagó‑
gica viene a confirmar la progresiva aper‑
tura del sistema educativo.

Sin embargo, es en el ámbito univer‑
sitario donde, principalmente, se impulsa 
en la década de los 50, una renovación 
historiográfica que tendrá un claro refle‑
jo en la enseñanza de la Historia. Jaume 
Vicens Vives en su labor de actualización 
y transformación de la historiografía es‑
pañola, en su dedicación a la docencia y 
a la edición de obras didácticas, concibe 

la enseñanza de la Historia desde el rigor 
científico y el compromiso social15. En este 
periodo van a ser principalmente los cate‑
dráticos de universidad los que recuperen 
el paso perdido de la historiografía y de 
la enseñanza de la Historia. Así, y para 
sostener la hipótesis de una continuidad 
de los planteamientos de renovación e in‑
novación en la enseñanza de la Historia, 
pudiera trazarse una línea de maestros a 
discípulos que empieza en Rafael Altami‑
ra y Rafael Ballester, pasa por José Delei‑
to y Pere Bosch-Gimpera, y llega a Jau‑
me Vicens, continuando después en Joan 
Reglà, Miquel Tarradell, Emili Giralt, 
y prolongándose hasta Josep Fontana16, 
para enlazar con los que, ya como profeso‑
res de instituto, crearán Grupo Germanía 
75, Grupo Historia 13-16 y Grupo Cronos. 
Esta línea conserva aquellos paradigmas 
centrados en dar continuidad a la ciencia 
histórica y su enseñanza innovadora.

En las universidades de los sesenta 
de Valencia, Barcelona, Salamanca o Ma‑
drid, los estudiantes de Filosofía y Letras 
conocen las nuevas corrientes historiográ‑
ficas, principalmente de influencia france‑
sa, de la Escuela de Annales al Materia‑
lismo histórico, corrientes que permitirán 
cambiar la enseñanza de la Historia en el 
Bachillerato Unificado Polivalente y de‑
fender una nueva didáctica, planteando 
una renovación metodológica y una selec‑
ción de los contenidos a la luz de estas es‑
cuelas de pensamiento histórico.

4.  La nueva aventura innovadora o 
el retorno de una tradición

A mediados de la década de los setenta, 
coincidiendo con la reforma educativa ins‑
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tada por la Ley General de Educación de 
1970, surgen grupos de profesores, a par‑
tir de experiencias previas individuales, 
que serán la base de un nuevo cambio edu‑
cativo. Algunos de estos profesores viaja‑
rán a Inglaterra y Francia para conocer la 
enseñanza de la Historia en esos países y 
plasmarán las nuevas concepciones didác‑
ticas en sus proyectos y materiales para 
el aula, oponiéndolas al anquilosamiento 
educativo de las aulas del tardofranquis‑
mo. De nuevo, están los viajes al extran‑
jero como acicate para la formación de los 
profesores y la incorporación de modelos 
educativos y experiencias innovadoras, 
esto recuerda a lo que hicieran Altamira 
y otros profesores coetáneos a través de la 
Junta para la Ampliación de Estudios.

En 1975, el mismo año de la publica‑
ción del Plan de Estudios del Bachillera‑
to y de la primera edición de las Pruebas 
Iniciales de Germanía 75, se funda la re‑
vista Cuadernos de Pedagogía. El nº 7-8 
de julio y agosto recoge un artículo de 
Gonzalo Zaragoza —quien luego formará 
parte del Grupo Historia 13-16—, titulado 
«Algunas ideas sobre la nueva historia», y 
el historiador Josep Fontana escribe, en el 
número del mes de noviembre, «Para una 
renovación de la enseñanza de la Histo‑
ria». Josep Fontana, que fuera alumno y 
discípulo de Vicens Vives, y apoyo intelec‑
tual del Grupo Germanía 75, propone en 
su texto una revisión de los contenidos y 
de los esquemas tradicionales de la ense‑
ñanza de la Historia, para todos los nive‑
les de instrucción, con los que el alumnado 
alcance a reflexionar críticamente sobre la 
sociedad en la que vive.

No es azarosa la relación que acaba‑
mos de hacer sino sintomática. Podría 

decirse que recomienza un nuevo impulso 
para la innovación didáctica17, alumbra‑
do por una transición educativa, social 
y cultural, debida a una Ley General de 
Educación y con la programación de nue‑
vas asignaturas para la Historia en el 
Bachillerato y en la Formación Profesio‑
nal. Las asignaturas darán curso a pro‑
yectos de enseñanza nuevos. También con 
la Ley de 1970 se crean los Institutos de 
Ciencias de la Educación, importantes ór‑
ganos para dar cobertura y difundir los 
nuevos planteamientos e ideas para el 
cambio educativo. Huelga decir que des‑
de fines de los años 60 están activos los 
Movimientos de Renovación Pedagógica 
(MRP) y las Escuelas de Verano, que re‑
toman el modelo de las que se celebraron 
durante la II República.

Si en el inicio de este artículo nombra‑
mos las agencias productoras de discur-
sos, ahora son los Institutos de Ciencias 
de la Educación, los Centros de Profeso‑
res, los Colegios de Licenciados y Docto‑
res y las Escuelas de Verano, los nuevos 
espacios de comunicación y difusión de los 
proyectos y materiales innovadores.

Entre mediados de los setenta y pri‑
meros años ochenta, Adara Editorial y 
los grupos Germanía 75, Historia 13-16, 
Grupo de Humanística y Cronos inician 
un nuevo periodo para la innovación. La 
enseñanza de la Historia, en tanto que 
estudio de las civilizaciones y formación 
humanística, encuentra su desarrollo en 
las aulas, que se vuelven talleres donde el 
alumno maneja las fuentes seleccionadas 
en carpetas o cuadernos de trabajo y en 
los que se recrea el método científico para 
el conocimiento de lo histórico. Lo que ya 
se propusiera en el primer cuarto de siglo 
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vuelve en mientes de los profesores, en 
este periodo de cambio, sin tener la certe‑
za de que esto ya había acontecido.

Adara Editorial resulta tras una expe‑
riencia docente en el colegio jesuita Santa 
María del Mar de La Coruña entre 1969 
y 1974. Constituida la empresa, en 1977, 
sus editores elaboran y publican Una 
nueva estrategia para la enseñanza de las 
Ciencias Sociales y Taller de documentos. 
El proyecto proponía el estudio del pasado 
a través de las fuentes históricas y a tra‑
vés de un proceso de investigación guiado 
para los alumnos. Coinciden en el tiempo 
con Germanía 75, que introduce una reno‑
vación radical de los contenidos basados 
en los postulados del materialismo histó‑
rico, así como una renovación metodoló‑
gica y del valor formativo otorgado al co‑
nocimiento de la Historia que procuraba 
la transformación social. A fines de esta 
década, los integrantes del Grupo Histo‑
ria 13-16 anteponen a los contenidos, el 
aprendizaje del método del historiador 
como fundamento para la comprensión 
histórica, trasladando el Schools History 
Project aplicado en las escuelas inglesas. 
Desde principios de los años 80, Grupo 
Humanística plantea un estudio de la 
Historia del presente hacia el pasado en 
un proyecto de enseñanza de la Historia 
regresivo, y Grupo Cronos decide ofrecer 
al profesorado una selección de textos his‑
tóricos, a partir de los problemas historio‑
gráficos más relevantes de la disciplina, 
que sostengan un programa renovado de 
enseñanza con la intención de contribuir 
al sentido crítico del docente y a su desa‑
rrollo intelectual, para propiciar una en‑
señanza de la Historia en la que los alum‑
nos, a partir de fuentes y documentos 

historiográficos, lleguen a reconstruir el 
proceso histórico en sus líneas generales 
y adquieran hábitos y técnicas de trabajo 
intelectual.

La difusión de los proyectos didácticos 
y las publicaciones de los grupos por todo 
el territorio nacional fue amplia, dando un 
giro cualitativo y amplificado a la práctica 
de la enseñanza de la Historia en las en‑
señanzas medias. Las experiencias y los 
materiales, no solo constituyeron proyec‑
tos de cambio metodológico, fueron tam‑
bién propuestas de cambio historiográfico 
e ideológico y de impugnación del sistema 
educativo y político vigentes.

Los materiales que editaron los gru‑
pos Germanía 75 e Historia 13-16, o las 
carpetas de documentos de Adara Edi‑
torial sirvieron para profesores noveles 
que se iniciaban en la innovación, to‑
mando el ejemplo de estos grupos y sus 
propuestas de enseñanza. Por su nivel 
de difusión, continuaron y aparecieron 
otras experiencias innovadoras. Así lo 
han contado algunos profesores entrevis‑
tados18 de Aula Sete, Ínsula Barataria o 
Gea-Clío. Y, sucesivamente, los plantea‑
mientos de innovación y cambio de estos 
profesores influyeron en otros grupos 
de profesores.

En 1990 y antes de la implantación de 
la Ley de Ordenación General del Sistema 
Educativo (LOGSE), el 31 de enero (BOE 
de 1 de marzo), el Ministerio de Educa‑
ción y Ciencia convocó un concurso para 
la elaboración de materiales curriculares 
para la Reforma. En la resolución del 23 
de octubre de ese mismo año, son seleccio‑
nados Grupo Cronos (Salamanca), Ínsula 
Barataria (Zaragoza), Aula Sete (Santia‑



Olga DUARTE PIÑA

150

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
V
I,

 n
º 

2
6
9
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
1
8
, 

1
4
1
-1

5
5

go de Compostela) y Bitácora (Barcelo‑
na). También surgieron en esa coyuntura 
temporal, Pagadi (Navarra), Espacio y So‑
ciedad (Navarra), Investigación y Reno‑
vación Escolar (Sevilla), Plataforma As‑
turiana de Educación Crítica (Asturias), 
Kairós y Gea-Clío (Valencia) y círculos de 
profesores que se animaron a innovar en 
sus aulas.

Los proyectos curriculares planteados 
por estos grupos de innovación fueron 
propuestas teóricas basadas en la investi‑
gación, la experimentación y la formación 
docente que llevaban aparejados libros 
para el profesorado y cuadernos para el 
alumnado, diferenciándose de los mate‑
riales publicados por Germanía 75, Adara 
o Historia 13-16, que se concibieron como 
propuestas metodológicas para transfor‑
mar directamente la práctica de aula.

Hay tres cuestiones que serán clave 
en el impulso innovador de este periodo: 
la ampliación del conocimiento histórico 
al vincularse a otras Ciencias Sociales, el 
valor formativo desde la perspectiva críti‑
ca de análisis de la realidad y la conexión 
y el estudio de los problemas del mundo 
en el que se vive en los que se buscará 
su trascendencia histórica. Sin embargo, 
a la par se desarrollan nuevos paráme‑
tros políticos, educativos y culturales: la 
restauración democrática, el proceso de 
diferenciación autonómica y el desarrollo 
de un periodo iniciado a mediados de los 
sesenta que R. Cuesta (1998) llama modo 
de educación tecnocrático de masas.

Las circunstancias sociopolíticas, que 
nos pudieran permitir una comparación 
con el movimiento innovador de princi‑
pios del siglo XX, ya no son las mismas. 

No estamos ante un estado centralizado 
sino en una descentralización progre‑
siva iniciada con el proceso autonómico 
español y de cesión de competencias. Si 
aquellos programas de enseñanza pre‑
tendían forjar personas capaces de com‑
prender e identificarse con una patria 
para regenerarla, y las transformacio‑
nes fueron propuestas desde arriba, en 
la democracia recién estrenada, a pesar 
de que el movimiento innovador había 
tomado la iniciativa, su protagonismo 
pronto empezaría a ser interrumpido por 
la gestión política de la Reforma, encar‑
gada finalmente a expertos ajenos a la 
realidad de las aulas, y no a profesores19. 
Los proyectos curriculares que ganaron 
el concurso, convocado por el Ministerio, 
no se tuvieron en cuenta y el proceso de 
experimentación curricular en los cen‑
tros escolares que concebía «la reforma 
como algo que habría de generalizarse 
una vez experimentado» (Rozada, 2003, 
p. 37) fue ignorado, dejando al margen 
todas las propuestas de innovación que 
hubieran podido transformar un sistema 
educativo que conocían en su teoría y su 
práctica.

Cuando aquellos grupos elegidos por 
Orden Ministerial se percataron del 
cambio de rumbo en la política educati‑
va, promueven el «I Seminario sobre De‑
sarrollo Curricular en el Área de CC.SS., 
Geografía e Historia. Educación Secun‑
daria» que se celebra en 1991 en el Ins‑
tituto de Ciencias de la Educación de la 
Universidad de Salamanca, coordinado 
por Grupo Cronos. En estos encuentros, 
que se sucederán hasta 1995, concurren 
gran parte de los grupos mencionados, 
con ideas y debates sobre el diseño y 
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la experimentación de sus propuestas 
curriculares para la enseñanza de las 
Ciencias Sociales; los resultados han 
quedado publicados en las Actas de los 
encuentros. En 1995, Cronos, Asklepios, 
Ínsula Barataria, IRES (Investigación 
y Renovación Escolar), Aula Sete, Gea-
Clío y Pagadi constituyeron la Fede‑
ración de Grupos de Innovación Icaria 
(Fedicaria), que reunía el movimiento 
innovador, recogiendo el testigo de la in‑
vestigación didáctica en el ámbito de las 
Ciencias Sociales y en el de la formación 
del profesorado. Esta federación —lejos 
de debilitarse, incluso con el rumbo que 
tomaba la enseñanza de la Historia tras 
el «Debate de las Humanidades» de 1997 
y las reformas educativas de 2002 (que 
no se llegó a aplicar) y 2006 con las que 
se vuelve a una enseñanza de la Histo‑
ria enciclopedista, factual, eurocéntrica 
y memorística—, fue trabajando en torno 
a los principios de un pensamiento crí‑
tico fundamentado en una crítica de la 
didáctica y una didáctica crítica, una in‑
trahistoria de la enseñanza, con nuevas 
fuentes principalmente de la sociología y 
filosofía francesa y alemana.

A través de los encuentros anuales y 
de la revista Con-ciencia Social se consi‑
guió ir fraguando una teoría educativa in‑
novadora en base a las nuevas corrientes 
de pensamiento dejando la historiografía 
de marcar la pauta didáctica.

En síntesis, fue entre la década de los 
70 y la de los 90, el periodo de máxima 
difusión de las propuestas innovadoras, 
de cambio, transición y asentamiento del 
nuevo sistema político, de desencadena‑
miento de transformaciones sociales y de‑
fensa de nuevos valores educativos. Pero 

la voluntad inicial inclinada al cambio 
y a la constitución de un nuevo sistema 
educativo, surgida de la necesidad inno‑
vadora, ya a fines de la década de los 90 
se había agotado, pues no tuvo el necesa‑
rio apoyo de las élites políticas que no en‑
cauzaron su voluntad innovadora hacia la 
mejora de la educación.

La suerte que corrieron los grupos 
de innovación desde fines de los noven‑
ta, pasó de nuevo al plano individual o a 
una forma original en federación de gru‑
pos como los que acabamos de comentar, 
pero también se halla en la asociación 
sobre cine e historia Sine Nomine y en la 
Fundación 10 de marzo, en las que par‑
ticipa Ramón López Facal del desapare‑
cido Aula Sete o en los libros dedicados 
a la enseñanza de la Historia publicados 
por Raimundo Cuesta de Grupo Cronos. 
Hoy nos quedan Investigación y Reno‑
vación Escolar y Gea-Clío como únicos 
testigos de todo el segundo periodo in‑
novador.

Podría resumir este apartado con dos 
ideas: hubo un periodo de cambio legisla‑
tivo en 1970 con una reforma educativa 
que permitió la innovación aunque no la 
fomentara oficialmente porque el contexto 
político no era favorable; y hubo un perio‑
do de reforma propicio para la innovación 
pero esta acabó institucionalizándose y 
siendo controlada por las instancias polí‑
ticas y los expertos en educación sin do‑
cencia, siendo este el que empezó en 1983 
y culminó en 1990. Tras esta fecha, «des‑
prestigiados los movimientos de reforma 
y anulados los grupos de experimenta‑
ción, el sistema se quedó inválido de ideo‑
logía y carente de racionalidad práctica.» 
(Gimeno Sacristán, 2007, p. 27).
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5.  Conclusión
La actividad innovadora recorre la 

historia de la educación porque la innova‑
ción no caduca, pues se sitúa al margen 
del tiempo cronológico-histórico de las re‑
formas afirmando siempre su novedad. Sí 
ocurre que las propuestas innovadoras de‑
jan de tener vigencia, pues se elaboran en 
un contexto determinado, empero, los pos‑
tulados de la innovación retornan siempre 
con un sentido original, en un retorno que 
no hace nunca volver lo mismo.

Afirmamos que hay un devenir-inno‑
vador, inmanente al proceso de enseñan‑
za, y una contraposición de tiempos: Aiôn 
frente a Cronos, la innovación como acon‑
tecimiento frente a la reforma que fija las 
cosas y las personas, que «desarrolla una 
forma y determina un sujeto» (Deleuze y 
Guattari, 2010, p. 265).

La innovación introduce una mul‑
tiplicidad en sus formas diferentes de 
renovar y va cambiando, no solo por los 
contextos y los agentes, también en las 
propuestas didácticas y los proyectos edi‑
toriales. Es un proceso de cualificación 
continua que no conforma estructura ni 
jerarquía. Estas multiplicidades cambian 
de naturaleza al conectarse con otras y 
pueden interrumpirse, pero siempre re‑
comienzan, como se ha ido exponiendo a 
lo largo de este trabajo.

En todo este recorrido por la innova‑
ción, encontramos coincidencias en los 
deseos de mejorar y cambiar una ense‑
ñanza de la Historia centrada en los he‑
chos políticos y en la memoria como ejer‑
cicio estudiantil, pero se distinguen las 
propuestas donde el estudio del pasado 
venía a regenerar la ligazón humana con 

la patria, de aquellos proyectos de ense‑
ñanza de la Historia que quisieron expli‑
car el presente y sus problemas sociales, 
aunque en ambos se quería contribuir a 
la transformación de la realidad y formar 
ciudadanos. Por ello, en todo momento 
interesó el valor formativo y social de la 
disciplina y se pone al alumno en el centro 
del proceso de enseñanza y aprendizaje. 
También en este recorrido hubo institu‑
ciones que dieron cabida y difundieron los 
discursos, pero las primeras instituciones 
desaparecieron con la dictadura y las nue‑
vas instituciones se acabaron convirtien‑
do en agencias meritocráticas en las que 
perdieron valor el discurso y las prácticas. 
Con todo, ha sido fundamental la difusión 
de las propuestas a través de la edición 
y publicación de materiales, para realizar 
esta aproximación histórica al proceso de 
cambio e innovación educativa, pues que‑
dan como testimonios del extenso periodo 
analizado.

Hoy en día, la innovación tiene dos 
vertientes: una institucionalizada que tie‑
ne sus propios parámetros para registrar 
innovación; y otra que se desarrolla al 
margen y con verdadera vocación de cam‑
bio en la enseñanza de la Historia.

Notas
1	 Este artículo es una síntesis de la investigación 

llevada a cabo en mi tesis doctoral, titulada La 
enseñanza de la Historia en la educación secundaria: 
innovación, cambio y continuidad, dirigida por el 
Dr. D. Javier Merchán Iglesias y defendida en la Fa-
cultad de Ciencias de la Educación de la Universi-
dad de Sevilla el 6 de noviembre de 2015.

2	 En Mainer (2009) encontramos esta definición 
para caracterizar a aquellas instituciones que die-
ron cabida y difusión a los discursos sobre la di-
dáctica y la innovación educativa.
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3	 Según Millán Chivite (1979, p. 39) esta expresión 
fue acuñada por Marcelino Menéndez y Pelayo 
en su Historia de los heterodoxos españoles. «Se 
llaman demócratas, porque todos ellos aceptan 
los principios democráticos o secundan las con-
secuencias de sus postulados, aunque militen en 
otros movimientos políticos. Y ‘de cátedra’, porque 
desempeñan funciones docentes en la universidad 
de Madrid; algunos también en universidades de 
provincias o en institutos».

4	 «De orientación europeísta e internacionalista, los 
institucionistas reprobaban el patriotismo ‘quie-
tista y voluptuoso’ de los que se contentaban con 
descansar sobre sus laureles de antiguo imperio 
mundial. El verdadero patriotismo suponía la críti-
ca a la vez que la reverencia al pasado, y el respeto 
a la innovación junto con la conservación» (Boyd, 
2001, p. 873).

5	 Los profesores y pensionados del Museo Pedagó-
gico y de la Junta para Ampliación de Estudios tu-
vieron la posibilidad de viajar a «lo que podríamos 
denominar ‘santuarios de la pedagogía europea’: 
bien centros de formación del profesorado —la 
Escuela Normal Superior de St. Cloud de París, el 
Instituto Rousseau de Ginebra y la Normal de Bru-
selas—, bien instituciones y actividades docentes 
consideradas modélicas por el movimiento de la 
Escuela Nueva —por supuesto, el complejo de cen-
tros entregados a la fe del Dr. Decroly, la labor de 
inspectores como Cousinet o Dottrens, las escue-
las ligadas al movimiento cooperativo dirigido por 
Freinet o las escuelas del norte de Italia» (Mainer y 
Mateos, 2007, p. 205).

6	 «En el prólogo de 1895 se nos advierte que la prime-
ra edición de 1891, se formó con las lecciones im-
partidas sobre el tema que nos ocupa en el madrile-
ño Museo de Instrucción Primaria —posteriormente 
Museo Pedagógico Nacional— entre 1890 y 1891; 
fue el éxito cosechado por esta primera versión […], 
unido a la prosecución de las investigaciones sobre 
los asuntos historiológicos, desde una doble pers-
pectiva profesional y pedagógica, lo que determinó 
a su autor a elaborar una segunda edición conside-
rablemente reformada y ampliada» (Mainer, 2009, 
130-131). Según Aróstegui (2002, p. 377), la prime-
ra edición de La enseñanza de la Historia no se puso a 
la venta sino que circuló entre sus colegas.

7	 Datos de la publicación y sus reediciones tomados 
de Mainer (2009, p. 787).

8	 Afirma Mainer (2009, p. 146) que la obra «fue ci-
tada hasta la saciedad al menos hasta bien entra-
dos los años sesenta y llegó a convertirse en una 
auténtica vulgata del género de la didáctica de la 
historia».

9	 Aun siendo para la primera enseñanza, los he in-
cluido por el sin par planteamiento didáctico y 
porque estaba ya en imprenta Historia (mi tercer 
libro) dedicado a los bachilleres, «…pero como pre-
cintaron la casa y se llevaron todo, no sabemos qué 
habrá sido de ellos, al igual que de su biblioteca». 
Estas son las palabras de María Paz González Pero-
tas, la hija de Daniel González, que Josep Fontana 
transcribe de la carta que ella le dirige mientras 
preparaba la introducción del libro Enseñar Historia 
con una Guerra Civil de por medio (1999, p. 12).

10	 Todas estas obras han sido catalogadas por Mainer 
(2009, pp. 759-761 y pp. 787-791) en su anexo 4 en 
el lugar de los «Textos declarativos de la Didáctica 
de las Ciencias Sociales. Primer orden» y en la cate-
goría de «Textos-manuales para la escuela» (2009, 
pp. 787-791) y a partir de esta categorización y del 
número de ediciones han sido seleccionados.

11	 El principio de multiplicidad definido por Deleuze 
y Guattari (2010, pp. 13-14) en relación a los ca-
racteres del rizoma, puede ser traducible aquí al 
considerar a la innovación como rizoma. La mul-
tiplicidad genera dimensiones y conexiones, no se 
somete a la unidad o a un modelo estructural, ni a 
la lógica de la reproducción, sino que crea, experi-
menta, se multiplica sin volver nunca a ser igual.

12	 Siguiendo a Deleuze y Guattari (2010, p. 15) intro-
duzco la noción de «recomienzo» para explicar que 
la innovación puede ser rota, interrumpida, «pero 
siempre recomienza según esta o aquella de sus 
líneas, y según otras».

13	 «La cultura liberal subsistió, a veces con la tenue 
intensidad de un mero runrún, otras discretamente 
ocultada o maquillada, pero nunca permaneció in-
activa ni mucho menos extinguida» (Mainer, 2009, 
p. 478).

14	 Aunque se cite esta revista por la difusión que 
tuvo, hubo otras anteriores como Consigna (1940), 
revista española de pedagogía (1943), Estudios 
Pedagógicos (1949) o Bordón (1949) (cfr. Mainer, 
2008, p. 6).

15	 Ilustra esta cuestión una publicación de 1960 en la 
editorial Teide, un librito titulado Metodología para 
la enseñanza de la Historia realizado por Montse-
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rrat Llorens y dedicado a quien fuera su profesor y 
maestro.

16	 Es una línea de maestros a discípulos, de discípu-
los que serán maestros, y así, sucesivamente, hasta 
llegar a un núcleo revelador que coincide en la Uni-
versidad Literaria de Valencia donde discípulos de 
Vicens Vives tendrán alumnos que, luego, llegarán 
a ser profesores de instituto y formarán el grupo 
Germanía 75, paradigma del nuevo periodo inno-
vador y referente para los docentes de Enseñanzas 
Medias de fines del franquismo y primeros años de 
la democracia. En esta sucesión de profesores hay 
que contemplar a Pierre Vilar como continuador de 
Vicens Vives y maestro de Josep Fontana.

17	 «La Ley General de Educación de 1970, a pesar de 
estar inspirada en el espíritu cristiano de su época, 
tenía una gran virtud, era un marco muy flexible, 
que daba mucha autonomía a los profesores» (Del-
val, 2007, p. 77).

18	 Entrevistados durante el desarrollo de la investiga-
ción de la tesis doctoral referenciada al inicio de 
este trabajo.

19	 «… la Administración estimó que hacían falta ins-
trumentos más operativos para organizar y poder 
presentar a la sociedad algo que pudiera ser recono-
cido como una reforma educativa. [El trabajo de Cé-
sar Coll] ofreció en bandeja a la Administración del 
momento la posibilidad de salir del atolladero. Una 
Administración que para entonces ya había acumu-
lado suficiente desconfianza hacia los sectores pro-
gresistas de las pedagogías académica y alternati-
va. El trabajo de Coll era en sí mismo un ejemplo 
del orden y del rigor […]. Se necesitaba concreción 
y el modelo ofrecía tres niveles de la misma perfec-
tamente articulados, […] que permitían organizar 
paso a paso un curriculum» (Rozada, 2003, p. 38).
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Evaluación de las necesidades afectivas 
en niñas y niños adoptados: 

manifestaciones en su expresividad psicomotriz
Evaluating the affective needs of adopted children: 

demonstrations of psychomotor expressiveness
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Resumen:
La adopción supone un proceso de creación 

de nuevos vínculos emocionales, un encuentro 
en el que construir unos lazos que posibiliten 
al niño o a la niña disponer de un sostén que 
le permita crecer en las diferentes áreas del 
desarrollo. Este artículo pretende mostrar los 
resultados obtenidos en un estudio colectivo de 
casos realizado con 21 menores en situación 
de adopción, en el que se describen las mani‑
festaciones referidas a la expresividad emocio‑
nal, corporal y verbal. Para ello, se han realiza‑
do observaciones narrativas de las sesiones de 
evaluación en Psicomotricidad Relacional, en‑
trevistas biográficas realizadas a las familias y 
análisis de los informes previos de los menores. 
El análisis de los datos se realizó con la utiliza‑
ción del paquete estadístico SPSS, tras la iden‑
tificación previa de un listado de categorías.

Los resultados y conclusiones hacen refe‑
rencia a la detección tanto de las necesidades 
como de las competencias de los niños y niñas 

de este estudio, destacando las manifestacio‑
nes emocionales derivadas de la falta (o rup‑
tura) de un sostén primario.

Descriptores: adopción, psicomotricidad, 
empatía, vínculo familiar, protección a la in‑
fancia.

Abstract:
Adoption is a process of creating new emo‑

tional bonds, an encounter in which bonds 
are built that make it possible for the child 
to have the support to enable it to grow in dif‑
ferent developmental areas. This article sets 
out to present the results obtained from a col‑
lective case study with 21 adopted children 
which describes their manifestations relating 
to emotional expressiveness, body language, 
and verbal language. To do this, narrative ob‑
servations of the relational psychomotricity 
evaluation sessions were made, biographical 

Fecha de recepción de la versión definitiva de este artículo: 24‑07‑2017.
Cómo citar este artículo: Sánchez Rodríguez, J., Morillo Lesme, T. y Riera Quintana, C. (2018). Evaluación de las 
necesidades afectivas en niñas y niños adoptados: manifestaciones en su expresividad psicomotriz. Revista Española 
de Pedagogía, 76 (269), 157-173. doi: 10.22550/REP76-1-2018-08
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interviews with the families carried out, and 
previous reports on the children analysed. 
The data were analysed using the SPSS sta‑
tistics package, following prior identification 
of a list of categories.

The results and conclusions refer to the 
detection of both the needs and of the capaci‑

ties of the children in this study, with particu‑
lar attention to the emotional manifestations 
deriving from the absence (or rupture) of a 
primary support.

Keywords: adoption, psychomotricity, empa‑
thy, family bond, child protection.

1.  Introducción
La adopción es, fundamentalmente, un 

proceso de separación y re-vinculación a 
unas nuevas figuras de apego. El objetivo 
fundamental de la adopción es convertir al 
niño, privado de un medio familiar que le 
aporte cuidado y seguridad, en hijo de una 
familia en la que encuentre de nuevo el 
afecto, la atención y la confianza para poder 
desarrollarse con unos nuevos vínculos que 
le afiancen en sus competencias como per‑
sona merecedora de atención y le sirva de 
modelo para relacionarse con los demás. El 
modo en que se establezca o se reconfigure 
la relación de apego en la familia adoptiva 
predice el bienestar en la vida futura.

Los sufrimientos invisibles de los niños 
y niñas antes de la adopción, configuran 
respuestas desajustadas en las relaciones 
consigo mismo, con los otros y con el en‑
torno que les rodea. Autores como Barudy 
(2010), Loizaga (2010) y Múgica (2010) 
ponen de manifiesto cómo las situaciones 
de negligencia, malos tratos y abandono 
que viven los niños y niñas en sus fami‑
lias biológicas antes de ser declarados en 
desamparo, generan desorganización y 
fallos en el funcionamiento del sistema 
límbico y en la organización y desarrollo 
de la corteza prefrontal.

Los efectos de tales desorganizaciones, 
producto del dolor, el miedo y la falta de 
afecto y cuidado, repercuten en los tras‑
tornos sensoriales manifestados por algu‑
nos de estos niños y niñas, en el reconoci‑
miento y manejo de las emociones y en las 
dificultades para mostrar empatía.

Las huellas de displacer y abandono se 
generan desde el período uterino, en don‑
de ya se puede vivir el rechazo a través de 
las señales nerviosas y químicas produci‑
das por el estado emocional de la madre 
en relación con su hijo no nacido. También 
es fundamental la etapa que va desde el 
nacimiento hasta los seis primeros meses, 
etapa donde los recuerdos inconscientes 
quedan grabados de manera somatopsí‑
quica, manifestándose en expresiones 
psicomotoras de angustia (Barudy, 2010; 
Aucouturier, 2004).

La falta de sostén y cuidado físico ade‑
cuado, así como la vivencia de experien‑
cias estresantes pueden generar dificulta‑
des en la organización y funcionamiento 
de las zonas prefrontales, las cuales de
sempeñan un papel fundamental en la 
regulación de la atención, la capacidad de 
planificación, el control de la impulsividad 
y la capacidad reflexiva (Barudy, 2010, 
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Loizaga y Múgica, 2010) . Las dificultades 
para sostener la frustración y para mane‑
jar los sentimientos de ansiedad, miedo 
o contrariedad, frecuentes en estos niños 
pueden ser debidas entonces a la falta de 
experiencias de contención primaria.

Los niños y niñas que llegan a las fa‑
milias adoptivas requieren de una rees‑
tructuración de los modelos internos de 
apego, lo cual es para muchos de ellos, 
que han sido profundamente dañados, 
un proceso complejo y lento que necesita 
de un tiempo significativo posterior a la 
adopción. En algunos casos, no es posi‑
ble una total resiliencia y la consiguien‑
te reestructuración, existiendo fallas en 
la construcción de la identidad psíquica 
que marcan la conducta durante toda la 
vida, provocando la presencia de trastor‑
nos mentales o actitudes delictivas en la 
etapa adulta (Amenábar, 2014).

El sentimiento de pérdida es un ele‑
mento que se repite a lo largo de la vida 
de cualquier persona adoptada. La ela‑
boración de la primera pérdida —la fa‑
milia biológica— será una construcción 
que marca la identidad de estas personas 
y que se expresa y elabora de diferente 
manera a lo largo de la vida. Los proble‑
mas de comportamiento y las dificulta‑
des emocionales que presentan los niños 
adoptados son una manifestación del do‑
lor por esta pérdida. La irritabilidad, los 
trastornos del sueño, la desmotivación, la 
ira, la ansiedad…, son manifestaciones 
de un estado interno de malestar que se 
asocia a las huellas que ha provocado el 
hecho de sentirse abandonado. Tener afec‑
to y relación es una cuestión vital para el 
ser humano; cuando esto deja de existir, 
como mostró Spitz hace muchos años con 

menores institucionalizados, se puede lle‑
gar incluso a la muerte (Spitz, 1965). La 
capacidad que tenemos las personas de 
ser resistentes, de tratar de encontrar 
mecanismos de defensa para sobrevivir y 
acallar estos sentimientos, genera corazas 
o armaduras para protegerse. Entre estas 
manifestaciones podemos citar, como as‑
pectos comunes de los menores adoptados, 
la actitud desafiante, el rechazo afectivo, 
las respuestas huidizas, la actitud prepo‑
tente o la demanda continua de afecto.

En la atención a los menores que pro‑
ceden de adopción o acogimiento, hemos 
elaborado un protocolo propio de evalua‑
ción desde la psicomotricidad relacional. 
Está basado en la propuesta y análisis de 
las dificultades y competencias del niño 
a partir de su desenvolvimiento en una 
situación lúdica de interacción con un 
psicomotricista, que desarrolla un siste‑
ma de intervención basado en la disponi‑
bilidad corporal para involucrarse en el 
juego con el niño, la escucha y el análi‑
sis del sentido de los juegos desde el es‑
tablecimiento de una relación empática. 
Esta sesión de evaluación nos permite un 
análisis global y complejo de la expresi‑
vidad infantil, que alcanza todo su apo‑
geo en el juego libre con un adulto que 
le acompaña y se convierte en partenai‑
re, incluyendo momentos de separación, 
exploración de los materiales con sentido 
vincular y generación de juegos simbóli‑
cos y manipulativos de carácter proyecti‑
vo. Siguiendo a diversos autores que han 
profundizado en la expresión de la histo‑
ria afectiva desde la psicomotricidad (Au‑
couturier, 2004; García, 2007; Lapierre, 
2015), podemos detectar como a través de 
las angustias corporales arcaicas, los jue‑
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gos presimbólicos y simbólicos repetitivos 
y la inhibición o impulsividad motriz, se 
manifiesta la historia de la falta de sos‑
tén primario vivido por estos niños y ni‑
ñas, así como sus competencias, miedos 
y dificultades actuales para el estableci‑
miento de las relaciones con los demás. 
En este sentido, este modelo de evalua‑
ción basado en la psicomotricidad relacio‑
nal nos posibilita realizar una detección 
de las dificultades y potencialidades que 
presenta cada niño, y contrastarlo con las 
vivencias que tiene la familia, indagando 
sobre su historia de vida.

2.  Método

2.1.  Objetivos
Este trabajo se ha realizado con la fi‑

nalidad de analizar cuáles son las nece‑
sidades afectivas que presentan los niños 
y niñas en situación de acogimiento o 
adopción, mediante la reconstrucción de 
su historia de vida y a través del juego y 

del análisis de la expresividad psicomo‑
triz que desarrollan durante una sesión 
de evaluación.

2.2.  Selección de casos
Se ha desarrollado un estudio de casos 

colectivo (Álvarez y San Fabián, 2012). 
La elección de los casos se llevó a cabo 
siguiendo criterios de tipo teórico (edad 
escolar) y de tipo práctico (niños y niñas 
derivados por el Equipo de Adopción de la 
Dirección General del Menor del Gobier‑
no de Canarias, cuyas familias mostraran 
disponibilidad para colaborar con el pro‑
yecto, considerando que sus hijos presen‑
taban algunas dificultades que podían ser 
objeto de evaluación).

La muestra ha estado formada por 
doce niñas y nueve niños. En la Tabla 1 
se muestran los datos relativos a la edad 
y el estado actual del proceso de adopción 
en que se encuentran los veintiún meno‑
res que han sido objeto de estudio.

Tabla 1.  Edad de los menores y estado actual del proceso de adopción.

Edad 
(años)

Frecuencia Porcentaje Estado Actual Frecuencia Porcentaje

3 a 4.9 6 28.6 Adopción plena 14 66.7

5 a 8 8 38.1 Pre-adopción 6 28.6

8.1 a 12 7 33.3 Acogimiento 
profesional

1 4.8

Fuente: Elaboración propia.

En el momento de la adopción, ocho 
fueron considerados menores de carac‑
terísticas especiales, lo que implicaba la 

presencia de factores de riesgo al haber 
convivido en situaciones de violencia fa‑
miliar, presentar discapacidad parental 
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o situaciones de adicción. El porcentaje 
de características especiales (38.1%) nos 
hace pensar como la declaración tem‑
prana en desamparo y la respuesta ins‑
titucional ajustada, pueden aminorar las 
consecuencias de las condiciones desfavo‑
rables iniciales. Además, tres de los casos 
de estudio tomaban medicación debido a 
manifestaciones de hiperactividad, im‑
pulsividad y agresividad.

Del total de los casos, dieciséis pasa‑
ron por instituciones y cinco contaron con 
acogimiento por parte de familia ajena. 
El tiempo de permanencia de los meno‑
res en las instituciones fue de menos de 
un año para tres niños, mientras que tre‑
ce permanecieron más de dos años. Este 
tiempo institucionalizados es importan‑
te en la medida en que los niños pasan 
un período más largo desarraigados de 
una familia y viven de nuevo un duelo 
y una separación, al haber establecido 
vínculos con los profesionales y niños del 
centro, a los que vuelven a perder con el 
paso a la familia (Berástegui, 2010). Mu‑
chos de los menores continúan recibiendo 
visitas de su familia hasta que se procede 
a las medidas de adopción. Algunos de los 
niños evaluados continúan hablando de 
los amigos y personas que les cuidaron en 
las instituciones en las que estuvieron an‑
tes de ser adoptados. Varias de las fami‑
lias entrevistadas comentaron que sus hi‑
jos no recuerdan a sus familias biológicas, 
por haber sido pequeños en el momento 
de la separación, pero sí recuerdan a las 
personas del centro. Un total de ocho me‑
nores pasaron por acogimiento en familia 
ajena antes de ser adoptados, oscilando 
el tiempo que duró esta medida entre dos 
meses y dos años.

Sobre la edad en que los menores fue‑
ron separados de su familia biológica y 
considerados en desamparo, podemos 
señalar que el 38.1% de los casos fue 
considerado en desamparo antes de los 
6 meses, el 19% de los seis a los diecio‑
cho meses, el 23.8% entre los dieciocho 
y treinta y seis meses y el 19% con más 
de treinta y seis meses. Estos datos nos 
llevan a considerar que generalmente la 
detección de situaciones de desprotección 
social se realiza de manera temprana, lo 
que genera mejores condiciones de adap‑
tabilidad en los menores.

La mayoría de las familias que han 
formado parte de este proyecto llevan ya 
más de cuatro años con sus hijos adopti‑
vos, mientras que solo dos provienen de 
una adopción reciente, habiendo transcu‑
rrido de uno a dos años desde la misma. 
Contamos pues para este proyecto, con 
una mayoría de familias cuyos vínculos se 
encuentran más consolidados.

2.3.  Instrumentos
Los procedimientos utilizados para la 

recogida de información han sido los si‑
guientes:

—  Observación narrativa (previa 
grabación en vídeo) de las sesiones in‑
dividuales de evaluación, realizadas 
a cada uno de los menores por parte 
del Servicio de Psicomotricidad de la 
ULL. Estas sesiones se llevan a cabo 
siguiendo los principios de la interven‑
ción en psicomotricidad relacional pro‑
puesta por Lapierre (Lapierre, Llorca 
y Sánchez, 2015). La estructura de la 
sesión de evaluación queda recogida 
en la Tabla 2.
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—  Entrevistas biográficas a los fa‑
miliares tutores de los menores. Los 
contenidos que se abordan en estas 
entrevistas son los siguientes: caracte‑
rísticas del menor, situaciones vividas 
con anterioridad al proceso de adop‑
ción, características de la familia de 
acogida, período de adaptación, rela‑

ciones con las personas de su entorno 
inmediato, contexto escolar y evolu‑
ción del menor.

—  Análisis de los informes elabora‑
dos por la Dirección General del Menor, 
donde se recoge la historia del menor y 
su familia biológica, y las medidas de 
atención aplicadas.

Tabla 2.  Estructura de la sesión de evaluación.

BIENVENIDA AL NIÑO Y A SU FAMLIA:

Presentación del equipo, charla con el niño sobre su entorno escolar, intereses y amistades. 
Propuesta de juego libre presentándole los materiales de la sala. La familia permanece 
presente durante la evaluación.

PROPUESTA DE MATERIALES PARA EL JUEGO ESPONTÁNEO Y SUSCITADO 
POR EL/LA PSICOMOTRICISTA:

Materiales para el juego sensoriomotor: colchonetas, cojines de goma espuma, espalderas 
y plinto. Finalidad: ver las competencias motrices del niño y la presencia o no de angustias 
arcaicas y acciones repetitivas.
Disposición de materiales para el juego espontáneo: cojines circulares en los que contener‑
se, dos pelotas, 2 o 3 telas con las que poder cubrirse o modificar su cuerpo, 2 palos de goma 
espuma, dos aros, dos cuerdas, muñecos y juguetes que representen escenas de comida y 
cuidado (por si no acceden al juego simbólico con los materiales anteriores).

MOMENTO FINAL DE REPRESENTACIÓN:

Se le propone realizar un dibujo y elaborar una historia con la técnica de la caja de arena.

CONSIDERACIONES SOBRE LA INTERVENCIÓN:

—  Se anima al niño a conversar sobre sus relaciones con los iguales y se le da la posibilidad 
de preguntar al psicomotricista las dudas que le suscite la evaluación.
—  El psicomotricista observa y participa del juego con el uso que hace el niño/a de los ma‑
teriales y propone la exploración de aquellos que espontáneamente no utiliza.
—  Creación durante el juego de dinámicas afectivas de colaboración, ayuda, intercambio 
y provocación.
—  Se generan situaciones donde el niño pueda llegar a la relación corporal con el psicomo‑
tricista, tanto desde la afectividad y el cuidado como desde la oposición.
—  Se toma por momentos distancia del juego, observando la respuesta y su iniciativa para 
entablar de nuevo la relación.
—  Durante la sesión de evaluación se hace presente otro psicomotricista teniendo en cuen‑
ta la capacidad del niño para jugar y mantener relaciones con dos personas de diferente 
sexo, observando si la complicidad, el reconocimiento, la afirmación o la relación afectiva es 
diferente con las dos figuras por separado y cómo se sitúa cuando estas figuras co-intervie‑
nen, representando una pareja de referencia.

Fuente: Elaboración propia.
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2.4.  Análisis de datos
El estudio ha contemplado un total de 

nueve dimensiones (historia anterior a la 
adopción, características de las familias, 
proceso de adaptación, preocupaciones de 
la familia, expresión afectiva, expresión 
corporal y verbal, relaciones con las per‑
sonas de su entorno inmediato, contexto 
escolar y evolución del menor). Para cada 
una de ellas se definieron indicadores, me‑
diante un análisis pormenorizado del con‑
tenido de las transcripciones de las entre‑
vistas, de los relatos obtenidos a partir de 
las observaciones y de los informes facili‑
tados por la Dirección General del Menor.

Una vez obtenidos los indicadores 
para cada dimensión, estos se transfor‑
maron en variables que nos permitieron 
establecer el perfil de cada uno de los me‑
nores estudiados mediante un análisis 
cuantitativo del contenido. Por ejemplo, 
para la dimensión expresión corporal y 
verbal, se establecieron los siguientes in‑
dicadores: problemas de expresión oral, 
tratamiento logopédico, nivel expresivo, 
nivel conversacional, respuesta ajustada 
en diálogos, dificultad de escucha, y com‑
prensión. Cada uno de estos indicadores 
se transformó en una variable con dife‑
rentes opciones de respuesta, teniendo en 
cuenta el análisis de contenido realizado 
(por ejemplo, para el indicador relativo 
al nivel expresivo, se registraron las si‑
guientes opciones: callado/reservado, ca‑
llado hasta que coge confianza, hablador 
o excesivamente hablador).

Posteriormente, se realizaron análisis 
descriptivos y correlacionales de los da‑
tos obtenidos para las variables objeto de 
análisis. En este artículo presentamos los 
resultados relativos a dos de las dimensio‑

nes analizadas: la expresión afectiva y la 
expresión corporal y verbal.

3.  Resultados y Discusión
La metodología empleada está sujeta 

a los sesgos del observador (aunque se 
ha contado con la mirada de varios pro‑
fesionales para establecer un consenso 
sobre la información obtenida), al propio 
sistema de evaluación basado en la expre‑
sividad psicomotriz (no validado) y de la 
teoría interpretativa utilizada apoyada en 
la fundamentación teórica de la interven‑
ción psicomotriz.

Los resultados de esta investigación 
tienen un carácter descriptivo y se han 
organizado de acuerdo con las categorías 
establecidas para la entrevista y el análi‑
sis de la sesión de evaluación.

3.1.  La expresión afectiva
El contacto corporal es fundamental 

en el establecimiento del vínculo y el de‑
sarrollo de un apego seguro, pues permite 
al niño establecer lazos afectivos sanos. 
Para los niños y niñas de adopción, la 
probabilidad de haber vivido experien‑
cias afectivas previas es baja, teniendo 
en cuenta que muchos de ellos han sufri‑
do cuidados negligentes o inconsistentes, 
lo que ocasiona dos reacciones diferentes 
en la manifestación afectiva. Un alto por‑
centaje de niños y niñas se convierte en 
altamente demandante de afecto, de ma‑
nera indiscriminada y excesiva, mientras 
que otros rehúyen el contacto corporal 
afectivo y se vuelven desconfiados, como 
mecanismo de defensa y proyección de los 
sentimientos de rechazo afectivo vividos 
en su familia biológica (Sagarna, 2010).
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En el análisis de las entrevistas encon‑
tramos que dieciséis niños y niñas (76.2%) 
aceptan bien el contacto corporal, comen‑
tando varias familias que sus muestras 
de afecto son excesivas. Además, en tre‑
ce niños (61.9%) se hace referencia a la 
expresión de afectividad indiferenciada 
hacia personas cercanas y ajenas a la fa‑
milia, lo que supone un estado interno de 
«mendigación» por la búsqueda del afecto 
en todas las personas. Esta situación pone 
en alerta a las familias quienes temen que 
a sus hijos les pase algo por la confianza 
excesiva en personas extrañas.

Tres de los casos de esta investigación 
(14.3%) se mostraban reacios al contacto 
corporal, uno con respuestas ambivalen‑
tes y dos con respuestas selectivas, per‑
mitiendo el acercamiento con una figura 
parental pero no con la otra. A pesar de 

ello, todas las familias excepto una, con‑
sideran que sus hijos se muestran afecti‑
vos, a pesar de las tensiones y dificultades 
relacionales que puedan estar presentes.

Contrastando estos datos con las sesio‑
nes de evaluación que hemos desarrollado 
con los menores, como puede verse en la 
Tabla 3, hemos podido observar que siete 
casos (33.3%), presentaron dificultad para 
mantener relaciones corporales, sobre 
todo las de tipo afectivo, rehuyendo la cer‑
canía del adulto. Once menores (52.4%) 
mostraron inicialmente desconfianza a 
la relación corporal, pero la fueron adqui‑
riendo a lo largo de la sesión, y aceptaron 
la propuesta de situaciones de encuentro 
corporal que realizó el/la psicomotricista. 
Tres de ellos (14.3%) buscaron la relación 
corporal con el adulto y la vivieron con 
placer.

Tabla 3.  Relación corporal con el adulto y afectividad iniciada por el menor.

Reconocimiento Frecuencia Porcentaje Estado Actual Frecuencia Porcentaje

Displacer, evita 7 33.3 No inicia 17 81.0

Placer, acepta 11 52.4 Afectividad 
con familia

1 4.8

Placer, 
busca relación

3 14.3 Afectividad 
con familia y 
psicomotricista

3 4.3

Fuente: Elaboración propia.

La desconfianza interna vivida por los 
niños adoptados se manifiesta corporalmen‑
te en sus dificultades para dejarse sostener 
físicamente por los otros o dejarse cuidar, 
observando cómo estas conductas continúan 
presentes en las dinámicas relacionales que 
los niños establecen en la sala de psicomo‑

tricidad, que nos hablan de la persistencia 
de un modelo interno inseguro de apego que 
no se ha podido sustituir tras la adopción 
(Román y Palacios, 2010). En las situacio‑
nes de evaluación propuestas, observamos 
una alta relación entre la confianza mostra‑
da por los niños y niñas para dejarse soste‑
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ner y la posibilidad de entrar en relaciones 
donde puedan ser cuidados por el adulto 
(rrho=. 714; p= .000).

Para estos niños, implicarse en una 
relación afectiva de reciprocidad, exige 
entregar un control y una autonomía que 
les ha permitido sobrevivir en un entorno 
de negligencia emocional, lo cual puede 
resultar muy amenazante (Berástegui, 
2010). La mayoría de los menores de esta 
investigación (81%), no iniciaron relacio‑
nes de afectividad con los psicomotricistas 
durante la situación de juego; solo cuatro 
de los casos se acercaron a los psicomo‑
tricistas o a sus familias para tener una 
muestra de afecto de manera espontánea.

Para analizar el tipo de apego, un in‑
dicador importante es la facilidad o difi‑
cultad para separarse de sus familias, 
siendo un indicador la facilidad para irse 
con otras personas extrañas y la ignoran‑
cia hacia las figuras parentales en los pri‑
meros momentos en los que se produce la 
separación (quedarse por primera vez con 
otras personas, en un centro infantil, en 
la escuela). Consideramos que esta reac‑
ción hace referencia a la falta de vínculos, 
mientras que la separación difícil guarda 
más relación con un apego inseguro. En 
nuestra investigación, en el análisis de 
la entrevista a las familias, nos encon‑
tramos que solo cuatro niños (19%) no 
mostraron dificultades para separarse, y 
cinco (23.8%) presentaron un alto nivel de 
angustia ante estos momentos. Siguiendo 
la teoría del vínculo, estos niños y niñas 
estarían situados dentro de una construc‑
ción de un vínculo de tipo inseguro.

Durante la sesión de evaluación, re‑
creamos, de forma adaptada, la situación 

propuesta por Ainsworth (1989) para 
identificar el tipo de apego, observando 
cómo, estando presentes sus familias, los 
niños y niñas son capaces de separarse 
de ellas, para comenzar a interactuar con 
una persona extraña (el psicomotricista), 
bastándole o no la presencia de las figu‑
ras parentales como referentes de segu‑
ridad. Para siete de los niños, un 33.3%, 
la separación de sus padres fue difícil, 
necesitando tiempo para iniciarla, y con‑
siguiéndola solo por momentos; según la 
teoría de Bowlby (1998), esto correspon‑
dería a un apego inseguro de tipo ansioso. 
El 47.5% de los niños (diez casos) acudie‑
ron a su familia cuando sentían miedo en 
alguna situación de la evaluación o bus‑
caban reconocimiento por lo que hacían, 
y solo cuatro de ellos no se acercaron en 
ningún momento de la sesión (19%). Acu‑
dir a su familia en una situación de miedo 
o en busca de algún reconocimiento nos 
permite pensar que las familias son un 
referente de seguridad para el niño, quien 
las busca para solicitar ayuda o compartir 
algún logro. Los niños que no han acudido 
a su familia durante la sesión de evalua‑
ción han mostrado a lo largo de la misma 
actitudes prepotentes, probablemente 
como una forma aprendida de protegerse 
al haberle faltado referentes de seguri‑
dad en su primera infancia. Este tipo de 
respuesta es planteada por autores como 
Lapierre (2015) desde la psicomotricidad 
relacional, que explica la respuesta del 
niño omnipotente como aquel que carece 
de una relación vincular, y las actitudes 
prepotentes como manifestaciones del 
niño dañado y frágil que se refugia en esta 
actitud huyendo de la gran demanda afec‑
tiva que tiene. Nos encontraríamos ante 
un apego de tipo evitativo.
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En referencia a la prepotencia, parti‑
mos de la premisa de que, confiar en el 
otro es asumir que uno no puede con todo 
solo, y que los adultos de referencia se en‑
cuentran disponibles para ayudarnos. En 
este sentido, nos llama la atención como 
los niños y niñas adoptadas han mostrado 
una tendencia durante la sesión de eva‑
luación a no solicitar ayuda o hacerlo con 
poca frecuencia: trece de los niños (61.9%) 
no piden ayuda en ningún momento de la 
sesión y ocho lo hacen solo en una ocasión, 
dirigiéndose al psicomotricista (38.1%). 
Estos valores aumentan si tenemos como 
referencia a la familia, observando que el 
76.2% de los casos (dieciséis niños) no so‑
licitó ayuda a su familia durante la sesión 
de evaluación, probablemente por contar 
con la atención del psicomotricista.

El 66.7% de los niños ha buscado sen‑
tirse reconocido tanto por su familia como 
por los psicomotricistas, mostrándose un 
23.8% (cinco casos), muy pendientes de 
obtener este reconocimiento (Ver Tabla 4). 
Esta demanda frecuente guarda relación 

con un bajo autoconcepto y autoestima 
del niño adoptado, a la que hacen alusión 
autores como Mirabent y Ricart (2012) 
cuando señalan que, en la construcción de 
la identidad del niño adoptado, el tomar 
consciencia de que ha sido abandonado 
puede traer aparejado sensaciones de no 
valer mucho. Cuando uno siente que vale 
poco, requiere que, externamente, se le 
reconozca a menudo por lo que hace, rea‑
segurándose de este modo de que no va a 
volver a ser abandonado. El 28.6% de las 
familias (seis de ellas) opina que sus hijos 
tienen un autoconcepto bajo o malo, afec‑
tándoles excesivamente el juicio de valor 
que se pueda emitir sobre ellos. En el aná‑
lisis de los datos observamos que son los 
niños y niñas que muestran inseguridad 
los que necesitan acudir durante toda la 
sesión en busca del reconocimiento (χ2= 
12.131; gl=6; p=.05; C=.605). Estos resul‑
tados pueden guardar relación con la ne‑
cesidad de encontrar un locus de control 
externo cuando se parte de una pobre per‑
cepción de las competencias propias.

Tabla 4.  Búsqueda de reconocimiento y frecuencia de la búsqueda.

Reconocimiento Frecuencia Porcentaje Frecuencia 
búsqueda

Frecuencia Porcentaje

No lo busca 3 14.3 No lo busca 4 19.0

Solo padres 2 9.5 Solo una vez 2 9.5

Solo 
psicomotricista

2 9.5 Algunas veces, 
ante logros 
concretos

10 47.6

Busca padres y 
psicomotricista

14 66.7 Bastantes 
veces, depen‑
diente del 
reconocimiento

5 23.8

Fuente: Elaboración propia.



Evaluación de las necesidades afectivas en niñas y niños adoptados: …

167

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

V
I, n

º 2
6
9
, en

ero-ab
ril 2

0
1
8
, 1

5
7
-1

7
3

La inseguridad parece ser pues, una 
de las características que define al niño 
adoptado. En las sesiones de evaluación 
pudimos ver muestras de esta insegu‑
ridad en catorce de los niños evaluados, 
estando acompañadas en ocho casos de 
expresiones corporales como agarrarse la 
ropa o contenerse y agarrarse sus manos 
(38.1%). Estas manifestaciones físicas nos 
hablan de la dificultad del niño para cons‑
truirse un continente psíquico, una per‑
sonalidad segura, lo que se manifiesta en 
un cuerpo autocontenido emocionalmente 
por la piel (Anzieu, 2002). A ocho de las 
familias entrevistadas les preocupaba la 
inseguridad mostrada por sus hijos.

En las sesiones de evaluación observa‑
mos como la afirmación frente al adulto 
en juegos de oposición o enfrentamien‑
to fue inexistente en cinco de los niños 
evaluados (23.8%), mientras que catorce 
(66.7%) lo intentaron pero mostraron mie‑
do, necesitando que el adulto se volviera 
frágil de manera simulada. La capacidad 
del niño para entrar en juegos de oposi‑
ción y afirmación nos habla de su seguri‑
dad interna y del logro de la autonomía 
de las figuras de referencia. Un juego que 
se inicia en los niños en torno a los dos o 
tres años, cuando entran en el estadio del 
oposicionismo (Wallon, 2000; Lapierre y 
Lapierre, 1997).

Estos datos confirman que muchos 
de los niños y niñas de adopción, tras su 
aparente extroversión y dinamismo, pre‑
sentan una estructura de personalidad in‑
segura y dependiente. En la sesión de eva‑
luación, quince menores de los veintiún 
evaluados utiliza la provocación (71.4%), 
tratando de encontrar en este juego una 
posibilidad para mantenerse en la rela‑

ción con los adultos y lograr afirmarse, 
aunque solo dos se muestran capaces des‑
de los primeros intentos. Son los niños con 
más iniciativa, aquellos con un ritmo mo‑
tor más alto, los que tienen cierta tenden‑
cia a mostrarse con mayor capacidad para 
entrar en estos juegos de provocación y 
afirmación (rrho=.446; p=.049).

Para ocho de las familias entrevista‑
das (38.1%), sus hijos se muestran gene‑
ralmente dependientes, necesitando de 
la aprobación explícita de sus acciones, lo 
que nos indica de nuevo la presencia de 
inseguridad.

Otro de los rasgos que define esta in‑
seguridad lo encontramos en las dificulta‑
des que muestran los niños para enfren‑
tarse con situaciones nuevas. Siete de los 
casos evaluados (33.3%) muestran resis‑
tencia, negación o miedo ante situaciones 
desconocidas y nuevas, siendo frecuente 
la necesidad de controlar lo que va a su‑
ceder (66.7% de los casos). Esta necesi‑
dad de control puede ser el mecanismo de 
defensa que han encontrado los menores 
para no entrar en vivencias de angustia, 
respondiendo de este modo a una nece‑
sidad importante de situarse alerta, por 
la huella inconsciente que ha quedado de 
que su integridad puede verse amenaza‑
da. Conscientes de esta situación, la ma‑
yoría de las familias (76.2%), utilizan la 
anticipación para tranquilizar a sus hijos.

En las sesiones de evaluación, obser‑
vamos la misma tendencia al control mos‑
trada por los menores ante las dificultades 
de dejarse sorprender y llevar por las pro‑
puestas del psicomotricista. A través de 
sus juegos e interacciones se va observan‑
do un tono imperativo, en ocasiones tirano, 
donde los niños y niñas se reaseguran de 
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que nada malo puede pasar, si ellos mar‑
can la pauta de lo que va sucediendo en el 
juego. El análisis de los resultados refleja 
que son aquellos niños que tienen un buen 
autoconcepto, los que muestran una mejor 
adaptación y respuesta a las situaciones 
novedosas (χ2=3.97; gl=1; p=.046; C=.623).

3.1.1.  Tolerancia a la frustración:
Durante los juegos simbólicos de oposi‑

ción, así como en la dinámica general de la 
relación durante la sesión de evaluación, 
ante la presencia de límites por parte del 
psicomotricista, observamos reacciones 
inadecuadas de comportamientos desa‑
fiantes y conductas agresivas solo en dos 
de los menores (9.5%).

Para diez de las familias entrevistadas 
(47.6%), es difícil poner límites a los ni‑
ños porque no escuchan, necesitando que 
estos límites y normas se repitan a menu‑
do en doce casos (57.1%). La respuesta de 
los niños suele ser en un 47% desajusta‑
da (diez de los caos), mostrando rabietas 
y enfados que nos hablan de la dificultad 
de estos niños para asumir la frustración. 
Nueve de los menores (42.9%) abandona o 
se obceca en su deseo cuando algo no su‑
cede como ellos esperan. Tomando como 
referencia el sexo de los menores, ob‑
servamos que, en esta investigación, las 
explosiones de rabia y agresividad están 
presentes en los niños y no en las niñas 
(χ2=8.750; gl=1; p=.003; C=.685).

3.1.2.  Temor a la pérdida:
Uno de los problemas más importan‑

tes de los niños y niñas adoptados es su 
dificultad para elaborar los sentimientos 
de pérdida y dolor (Loizaga, 2010). En 

este sentido, preguntamos a las familias 
cómo vivían los niños y niñas situaciones 
que tenían que ver con la muerte de algu‑
na persona o animal, la pérdida de objetos 
o la enfermedad. También en relación con 
estos sentimientos preguntamos cómo vi‑
vían las separaciones.

El análisis de las entrevistas mostró 
que a cinco de los menores (23.8%) les 
da miedo y les cuestan las separaciones 
cuando deben quedarse fuera de la casa, y 
siete de ellos (33.3%), necesitan llevar ob‑
jetos para sentirse más seguros. No ocu‑
rre lo mismo al tener que ir a la escuela, 
ya que el hábito y la rutina diaria hacen 
que la mayoría viva esta separación con 
normalidad. La ansiedad por la separa‑
ción muestra como todavía estos sujetos 
no han podido construir un modelo inter‑
no de apego seguro. El encuentro tras la 
separación muestra la ansiedad vivida 
por algunos niños y niñas, mostrándose 
muy efusivos en cuatro de los casos estu‑
diados (19%), o con enfados y reacciones 
problemáticas en dos menores (9.5%).

La preocupación por la muerte de los 
padres y familiares es común en los me‑
nores adoptados, que reflejan a través de 
esta actitud su temor a volver a ser aban‑
donados. Seis de los niños y niñas de esta 
investigación (28.6%), hablan de la muer‑
te a menudo, mostrando cuatro de ellos 
(19%) preocupaciones y angustia con una 
difícil recuperación cuando un animal o un 
familiar fallecen. En este sentido, nos pa‑
rece significativo que en nueve de los casos 
(42.9%) se dé una preocupación excesiva 
por el estado de salud de la familia cuando 
alguno de sus miembros se enferma.

La actitud ante la pérdida de objetos 
puede ser también un indicador de angus‑
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tia. Para cinco de los menores (23.8%), se 
da una excesiva afectación cuando alguno 
de sus objetos se pierde o se rompe.

3.2.  Expresividad corporal y verbal
Las vivencias de abandono, la falta de 

un sostén afectivo adecuado y las ruptu‑
ras en las relaciones tienen su expresión 
en angustias corporales arcaicas y en al‑
teraciones de la expresividad psicomotriz 
(Aucouturier, 2004). En esta investigación 
hemos encontrado que los menores mues‑
tran con mayor frecuencia la angustia 
arcaica de separación, doce de los casos 
(57.1%), con manifestaciones como chu‑
parse los dedos, llevar los puños cerrados o 
la necesidad de unir las manos. Diez de los 
niños evaluados (47.5%), han presentado 
la angustia de falta de límites, que encuen‑
tra su expresión en correr sin parar y la 
falta de conciencia del espacio y el cuerpo, 
no registrando si se hacen daño. El 19% 
de los menores ha presentado angustia de 
caída, producida por la falta de sostén y 
contención primaria, lo que ocasiona que 
los niños busquen seguridad aferrándose a 

un objeto, un sonido o una actividad rítmi‑
ca, o a recurrir a constantes estimulacio‑
nes bucales. El resto de angustias arcaicas 
analizadas (explosión, rotura, licuefacción, 
etc.) solo han estado presente en uno o dos 
menores, no siendo tan significativas.

Doce de los menores de esta investiga‑
ción (57.1%), han presentado durante la 
sesión de evaluación acciones repetitivas; 
como puede verse en la Tabla 5, las más 
frecuentes han sido las acciones senso‑
riomotoras (42.9%), entre las que desta‑
camos subir a lo alto de las espalderas y 
saltar, sintiendo de este modo sus límites 
corporales como forma de autocontención. 
También han sido frecuentes los despla‑
zamientos por el suelo, que guardan rela‑
ción con la falta de seguridad y la búsque‑
da de sensaciones regresivas. De acuerdo 
con los planteamientos de Aucouturier 
(2004), ponerse de pie supone un acto de 
afirmación y separación de la figura ma‑
terna; arrastrarse o desplazarse en cua‑
drupedia hace referencia a la demanda 
inconsciente de un sostén primario que 
ha faltado o ha sido insuficiente.

Tabla 5.  Acción repetitiva predominante y sensación que más busca.

Acción repetitiva Frecuencia Porcentaje Sensación que 
más busca

Frecuencia Porcentaje

Sensoriomotor 9 42.9 Subir a lo alto 3 14.3

Manipulativa 1 4.8 Arrastrarse 2 9.5

Lenguaje 2 9.5 Sentirse al 
saltar

5 23.8

Juego simbólico 2 9.5 Sentirse sobre 
suelo

5 23.8

Juego presimbólico 2 9.5 Subirse a lo 
alto y saltar

2 9.5

Fuente: Elaboración propia.
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En las sesiones de evaluación hemos 
observado también que un 19% de los 
menores, ha presentado movimientos es‑
tereotipados, fruto de la dificultad para 
contener sus emociones. Entre los movi‑
mientos más observados destacamos el 
puntilleo, que guarda relación con la in‑
seguridad y la falta de una base segura.

El tono corporal de la mayoría de los 
menores es normal, presentando cuatro 
de ellos un tono corporal más rígido pro‑
ducto de su estado de alerta y defensa 
ante las relaciones con su entorno.

La expresividad facial ha sido ajusta‑
da a las demandas del entorno. Muchos de 
los casos se muestran sonrientes y alegres 
ante la posibilidad de jugar con un adulto 
en la sala de psicomotricidad. Solo tres de 
los niños evaluados (14.3%) muestran una 
expresividad plana y contenida.

Respecto a la expresión oral, al ini‑
ciarse la adopción, catorce niños (66.7%) 
presentaban dificultades en la capaci‑
dad para hablar, si bien transcurrido 
un tiempo de convivencia con las fami‑
lias adoptivas, estas dificultades han 
ido desapareciendo, pasando a un 38.1% 
(ocho casos).

Al preguntar a las familias cómo es 
la expresión oral de sus hijos, la mayoría 
son considerados habladores (81%), des‑
tacando que, en ocasiones, esta expresión 
se vuelve verborreica, con dificultades 
para callar. En los análisis realizados ob‑
servamos que se establece una clara re‑
lación entre el elevado ritmo motor y el 
alto ritmo al hablar (rrho=.684; p=.001), y 
como también parecen ser los niños más 
habladores los que muestran mayor ca‑
pacidad de iniciativa (rrho=.527; p=.017), 

siendo además los que más solicitan ayu‑
da al psicomotricista durante la sesión de 
evaluación (rrho=.478; p=.028).

También son diecisiete los menores 
que son capaces de mantener una con‑
versación, mientras que solo un 19% de 
los casos (cuatro niños) cambia de tema 
con frecuencia, mostrando dispersión en 
el discurso verbal. Los rasgos de impul‑
sividad y demandas de atención se ven 
reflejados en el alto porcentaje de me‑
nores que muestra dificultad para dejar 
hablar a los demás y escuchar (42.9%). 
Según sus familias, prácticamente todos 
los menores presentan una comprensión 
adecuada. Los resultados de esta inves‑
tigación muestran que esta capacidad 
comprensiva guarda relación directa con 
la posibilidad de llevar un buen ritmo de 
aprendizaje (rrho=.581; p=.007).

Durante la sesión de evaluación obser‑
vamos que, en ocasiones, el ritmo al ha‑
blar refleja las dificultades de inhibición o 
impulsividad de los menores, encontran‑
do cuatro niños con un ritmo rápido, y dos 
para los que es tan alta la ansiedad que 
se hace difícil entenderles por su manera 
de hablar atropellada. Solo tres menores 
mostraron un ritmo lento en su expresión 
verbal, lo que puede hablarnos de su esta‑
do de inhibición.

Respecto al tono de voz, observamos 
que un 33.3% de los menores empleaban 
un tono bajo a la hora de dirigirse al psico‑
motricista; además, en cinco de los casos 
(23.8%), aparece una pobre elaboración de 
frases y un lenguaje infantil. Los análisis 
realizados muestran que las dificultades 
en la expresión oral han sido más frecuen‑
tes en los niños y niñas adoptados con me‑
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nos de 4 años, mientras que los niños que 
son adoptados con mayor edad manifies‑
tan menos dificultades en la producción 
oral (χ2=13.067; gl= 6; p=.042; C=.619).

El uso de la mirada como reflejo de la 
implicación e interés por lo que nos llega 
del otro estuvo presente en casi la totali‑
dad de los niños, y solo en uno de los casos 
evaluados faltaba en la mayoría de los en‑
cuentros. A pesar de esto, observamos que 
un alto porcentaje, el 61.9%, mantenía la 
mirada desde la distancia o en las situa‑
ciones estructuradas, pero esta se volvía 
esquiva en los momentos de mayor impli‑
cación afectiva, acercamiento corporal y 
reconocimiento.

4.  Conclusiones
Teniendo en cuenta las característi‑

cas de la muestra que ha conformado este 
estudio de casos, podemos extraer las si‑
guientes conclusiones:

Respecto a la expresión afectiva pode‑
mos destacar que:

—  Los niños y niñas adoptados 
son en su mayoría inseguros a pesar 
de que lleven tiempo con sus familias 
adoptivas. Esta inseguridad les lleva a 
tener actitudes de control y dificulta‑
des para afirmarse frente a los demás. 
Tras su aparente extroversión y dina‑
mismo presentan una estructura de 
personalidad insegura y dependiente.

—  Un alto porcentaje de niños y ni‑
ñas adoptados presentan dificultades 
para situarse en relaciones corporales 
y afectivas, lo que genera un compor‑
tamiento ambivalente entre la búsque‑
da de afecto y el temor a recibirlo.

—  Un alto porcentaje de niños y 
niñas adoptadas presentan gran de‑
manda de reconocimiento, poniendo de 
manifiesto un bajo autoconcepto.

—  El temor a la pérdida sigue 
presente después de la adopción, pu‑
diéndose observar a través de la pre‑
ocupación excesiva por el estado de 
salud de los familiares o la pérdida 
de objetos.

En la expresividad corporal y verbal 
de los menores adoptados podemos desta‑
car que:

—  Las vivencias de abandono y la 
falta de un sostén afectivo primario 
pueden observarse en la presencia de 
angustias corporales arcaicas como la 
angustia de separación y la de falta de 
límites. Estas huellas de abandono se 
encuentran también presentes en las 
acciones repetitivas de tipo sensorio‑
motriz que permiten descargar la an‑
siedad.

—  Es muy frecuente la presencia 
de un ritmo motor alto que, en ocasio‑
nes, viene aparejado a la tendencia a 
hablar rápido. En esta investigación, 
los menores con más iniciativa son 
aquellos que presentan un ritmo mo‑
tor más alto.

—  En la forma de desplazarse du‑
rante el juego podemos destacar que 
en los menores adoptados es frecuente 
la búsqueda de sensaciones regresivas 
y de autocontención.

—  La expresión oral de los meno‑
res evoluciona favorablemente tras la 
adopción, aunque en muchos de ellos 
persiste la verborrea, con rasgos de 
impulsividad y demandas de atención, 
con dificultades para dejar hablar a 
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los demás. También encontramos con 
frecuencia la presencia de un tono de 
voz bajo que denota inseguridad, y una 
tendencia al lenguaje infantilizado.
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Martínez, M., Esteban, F. Jover, G. 
y Payá, M. (2016).
La educación, en teoría.
Madrid: Síntesis. 219 pp.

Escribir un libro de teoría de la educa‑
ción con sencillez no es una tarea sencilla. 
Es por ello que este texto resulta original, 
tanto por su clara estructura, su lengua‑
je directo —en términos generales— muy 
comprensible y elocuente, como por su 
atención a cuestiones clásicas de esta dis‑
ciplina relacionadas con problemas educa‑
tivos actuales. Así las cosas, los autores, 
catedráticos y profesores de teoría de la 
educación de las Universidades de Barce‑
lona y Complutense de Madrid, proponen 
un texto dirigido a académicos, profesiona‑
les de la educación y al público en general.

Sus cuatro partes y doce capítulos se 
encuentran engarzados entre sí a través 
de ejemplos reales, imaginarios, litera‑
rios y cinematográficos que sirven de base 
para los análisis teóricos realizados. Las 
diferentes partes dan respuestas diver‑
sas, complementarias e incluso, en algu‑

nos casos, enfrentadas a las cuestiones 
que se plantean, proporcionando así una 
riqueza de perspectivas de gran interés 
para el lector.

Se distancia de los manuales al uso de 
teoría de la educación en que no aborda 
las ideas de los grandes pensadores ni 
escudriña los problemas actuales a la luz 
de sus planteamientos, sino que, como los 
propios autores afirman, trata de plantear 
retos a la teoría de la educación desde la 
práctica, buscando acercar el espacio en‑
tre estas dos caras de la moneda educati‑
va, pero sin despreciar las aportaciones de 
los grandes teóricos de la educación. Asi‑
mismo, es notable, como los propios auto‑
res reconocen al final del libro (p. 212), la 
especial atención prestada a la dimensión 
moral de la educación, lo que no es extra‑
ño por las líneas de investigación que vie‑
nen desarrollando desde hace años, y que 
permiten abordar el tema con la garantía 
de la experiencia y la profundidad en el 
análisis.

La primera parte se centra en la figura 
del educador y, partiendo del ejemplo de 
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Germain y Camus, se elogia su determi‑
nante papel en la vida de los estudiantes. 
Según explican, posee una influencia de 
crucial relevancia con carácter personal 
e inexcusable, imprescindible, inevitable, 
fuera de su elección. En la línea de algu‑
nas investigaciones recientes y clásicas en 
educación moral, afirman que los profeso‑
res buenos son algo similar a los buenos 
profesores, por lo que el buen desempeño 
profesional tiene que ver con la forma de 
vida del profesor y su excelencia personal, 
que está caracterizada por:

1)  La vivencia del deseo de saber, 
de enriquecerse culturalmente con lo 
mejor que se ha producido en la histo‑
ria de la humanidad.

2)  El trato personal con el alum‑
no, que requiere respeto, pero impli‑
ca ir más allá, y supone promover el 
compromiso con proyectos personales 
autodeterminados y guiados al mismo 
tiempo por el profesor.

3)  La creación de espacios de 
aprendizaje únicos, donde estos fluyan 
de manera natural y se realicen con 
placer, con una forma y sentido parti‑
culares.

Acertadamente, critican la desperso‑
nalización que la racionalidad instrumen‑
tal produce en la acción educativa y, para 
ello, confrontan la perspectiva educativa 
tradicional, focalizada en los contenidos, 
con la progresiva, centrada en el alumno, 
afirmando que, si bien el centro de aten‑
ción se modifica en el cambio de modelo, 
la cientificación de la relación pedagógica 
se mantiene en ambos. El reconocimiento 
de la invalidez de estos planteamientos 
ha tornado la mirada hacia la influencia 

personal del profesor y nos acerca a una 
relación de amistad, y aunque no puede 
igualarse con ella, ambas comparten el 
respeto como elemento esencial, al que la 
educación añade la confianza y el optimis‑
mo. Ahora bien, ello no exime a la educa‑
ción de su elemento personal, que no pue‑
de ser meramente funcional, pero que es 
intencional, pues su objetivo reside más 
allá de ella misma y se centra en el propio 
alumno y su libre orientación al mundo.

Analizan también la influencia y la 
intencionalidad educativas mediante pre‑
guntas esenciales como el por qué y el 
para qué educar, a lo que responden por 
la obligación moral y social que ello supo‑
ne en el camino hacia el ser humano, de 
donde se deriva la importancia de la ac‑
ción educativa y los educadores. Además 
de estar abierta a diferentes espacios y 
tiempos, me parece significativo destacar 
su concepción más allá del crecimiento li‑
neal, en cuanto que se dirige también al 
reconocimiento de las propias limitacio‑
nes, superar dificultades, etc. Siguiendo 
al pedagogo alemán Spranger, realizan 
una interesante definición de educación 
como «favorecer la captación íntima de los 
productos culturales y estimular su am‑
pliación teniendo como directriz lo que se 
debería hacer» (p. 51). Y, junto a ello, en la 
línea de lo planteado anteriormente, defi‑
nen a los educadores como «personas que 
han colocado lo pedagógico en el centro 
de sus vidas, que han hecho en sí mismas 
la experiencia de la completa humaniza‑
ción» (p. 53), por lo que no es suficiente, 
como reza el título del capítulo, con bue‑
nas intenciones, sino que es necesario un 
desarrollo propio como persona para lle‑
gar a ser educador.
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La segunda parte aborda los conteni‑
dos escolares y, más concretamente, se 
centra en su estrecha concepción utilita‑
rista actual, donde la eficacia y la eficien‑
cia marcan la pauta para su selección. En 
consecuencia, explican que está teniendo 
lugar un arrinconamiento de la cultura 
considerada clásica, al percibirla ajena 
a la realidad actual e identificarla con el 
aprendizaje memorístico, sin comprender 
que no solo nos permite subirnos a hom‑
bros de gigantes, sino que nos llama al 
conocimiento de la realidad y de nosotros 
mismos. Esto nos lleva a uno de los deba‑
tes más importantes en los actuales siste‑
mas educativos, donde las dos posturas se 
ejemplifican en las ideas de Dewey, por un 
lado, y de Oakeshott, por otro, contrapo‑
niéndose la continuidad de la experiencia 
entre generaciones al aprendizaje dialógi‑
co del mundo humano que permite al in‑
dividuo elevarse sobre sus circunstancias. 
Este debate ha llegado también a la uni‑
versidad, donde la cultura, según Dewey, 
debe servir funcionalmente a la situación 
actual, manteniendo así la continuidad 
entre el pasado y el presente. Afirman los 
autores que la dimensión profesional de la 
educación debe ser propiamente educati‑
va, vinculada a las técnicas y a sus fun‑
damentos, a su historia y su lugar en el 
mundo, manteniendo un equilibrio entre 
las necesidades sociales y la participación 
en la conversación sobre el sentido de la 
existencia humana.

La tercera parte torna la mirada hacia 
el aprendiz e identifica dos formas de con‑
cebir a los alumnos fundadas en el pensa‑
miento liberal y comunitarista, respecti‑
vamente. Los autores del libro abogan por 
una combinación de ambas concepciones 

frente a la posición actual que prima la 
primera frente a la segunda, lo que tiene 
graves consecuencias para la dimensión 
moral de la educación, como la promoción 
de la indiferencia hacia el alumno, la con‑
cepción de la moral como un mercado o 
buffet de valores con diferentes opciones 
pero sin criterio de elección, o la irrealis‑
ta aspiración a la neutralidad moral sin 
comprender que esta es también una op‑
ción moral. En este sentido, es muy inte‑
resante también el análisis antropológico 
que realizan del alumno, tomando como 
referencia la tensión paradigmática exis‑
tente entre el caso de Víctor de Aveyron y 
la filosofía naturalista de Rousseau. Como 
alternativa a estos dos enfoques fallidos 
proponen los autores conocerse a sí mis‑
mo, pero manteniendo el compromiso con 
el mundo, ser consciente de sus posibili‑
dades ayudándose del reflejo de los otros.

El capítulo 9 introduce una perspecti‑
va distinta al análisis del alumno y, par‑
tiendo de planteamientos posmodernos, 
advierte de la necesaria prudencia y hu‑
mildad a la hora de educar, evitando los 
errores del positivismo y el tecnicismo en 
la educación, dejando espacio para lo im‑
previsible en el aula. Siguiendo a Arendt, 
definen al estudiante como una novedad 
radical que exige una nueva vivencia edu‑
cativa en el educador que se concreta en 
infinitas posibilidades de actuación, que 
demandan apertura, flexibilidad y reno‑
vación ante el nuevo comienzo. Las con‑
secuencias de este planteamiento son la 
plena horizontalidad con el alumno que 
pasa a ser así el principal protagonista del 
proceso educativo.

La cuarta y última parte se refiere al 
entorno en el que tiene lugar la educación. 
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La multiplicidad de recursos no sirve de 
mucho si se carece de un sentido educa‑
tivo que los oriente, lo que, a juicio de los 
autores, ha ocurrido en los últimos tiem‑
pos en el ámbito educativo. En este senti‑
do, identifican tres tendencias perniciosas 
consistentes en:

a)  Una necesaria pero excesiva 
apertura de la escuela a la realidad 
que olvida la orientación ética de los 
alumnos.

b)  Un desmedido protagonismo del 
alumno sustentado en la sobrevalora‑
ción de sus capacidades, aunque en 
proceso de desarrollo, aún inmaduras 
para la determinación de la práctica 
educativa, lo que a su vez redunda en 
una dejadez de funciones esenciales 
por parte del profesor.

c)  La relación familia-escuela ha 
pasado de la confianza ciega en la labor 
docente al cuestionamiento y la sos‑
pecha constante, enturbiando la con‑
versación y el clima educativos. Como 
consecuencia de lo anterior, reclaman 
la colaboración entre la escuela y otros 
agentes sociales para la calidad de la 
educación, pues aisladamente no le es 
posible cumplir sus objetivos. De esta 
forma, los límites clásicos entre la edu‑
cación formal, no formal e informal, 
tienden a desaparecer, establecién‑
dose dinámicas de retroalimentación 
y sinergia muy necesarias hoy, que 
ayudan a comprender el éxito educati‑
vo más allá de las tradicionales metas 
escolares.

El último capítulo tiene un carácter di‑
ferente a los anteriores y realiza un mapa 
histórico-disciplinar de la teoría de la edu‑
cación, prestando atención a sus orígenes 

en España y a sus fuentes internaciona‑
les que manan de las tradiciones alema‑
na, francesa e inglesa. Me parece intere‑
sante destacar los retos actuales de esta 
disciplina que se apuntan en el libro, que 
son esencialmente dos: su relación con la 
práctica y la técnica sin que ello suponga 
renunciar al conocimiento teórico, y su de‑
sarrollo en el paradigma posmoderno que 
llega a negar incluso la posibilidad de su 
existencia, fundamentalmente por su di‑
mensión normativa, lo que a juicio de los 
autores puede solventarse con propuestas 
que mantienen la tensión en la esfera mo‑
ral entre lo universal y lo local.

Junto a todo lo anterior, este libro 
proporciona una clara evidencia de que 
la teoría de la educación no es, como en 
algunos foros se dice del latín y del griego 
clásico, una lengua muerta, sino que en 
el panorama utilitarista actual, la teoría 
educativa tiene mucho que decir y está 
llamada a jugar un papel crucial, vincula‑
do a la práctica, pero con entidad propia. 
Más que nunca, resulta pertinente recor‑
dar la idea kantiana de que «La práctica 
sin teoría es ciega y la teoría sin práctica 
es estéril».

Juan Luis Fuentes ■

Sarramona, J. (2017).
Conservadores e izquierdistas 
frente a la educación.
Barcelona: Horsori. 170 pp.

El diálogo ha sido siempre una virtud 
que cabe aplicar en todos los ámbitos de 
la vida y que es preciso fomentar en la 
educación. El diálogo supone escuchar y 
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argumentar, supone buscar sinceramente 
la verdad con los otros, porque «la verdad 
está muy repartida, nadie la tiene en ex‑
clusiva y, más bien, se puede descubrir 
mediante el diálogo franco con quienes 
piensan distinto».

La frase entrecomillada del párrafo 
anterior corresponde al prólogo, escrito 
por el mismo autor de la obra, Jaume 
Sarramona, que es objeto de la presente 
reseña. Esa frase resume perfectamen‑
te lo que supone y pretende la obra en 
cuestión, que presenta los argumentos 
que son esgrimidos por dos personajes 
enmarcados en los grupos que, de mane‑
ra un tanto simplista, solemos calificar 
como de conservadores e izquierdistas. 
Y es que el propósito indudablemente 
didáctico del autor se vale de esos dos 
personajes para mostrar los argumentos 
que, con notoria frecuencia, suelen uti‑
lizarse para defender las posiciones que 
frente a los temas educativos esgrimen 
uno y otro grupo.

Quien conoce la larga trayectoria aca‑
démica del ahora profesor emérito Jau‑
me Sarramona, sabe de su claridad de 
formulación, de su equilibrio ideológico, 
sin dejar por ello de adquirir compromi‑
sos cuando lo ha considerado oportuno, 
pero siempre con el apoyo de argumentos 
que tienen en cuenta el pensamiento del 
otro, e incluso anticipándose a sus posi‑
bles planteamientos. Es de valorar el que, 
aunque defiende sus convicciones con 
firmeza, esta no le impide tener muy en 
cuenta siempre los puntos de vista ajenos; 
de manera que, si eso forma parte de lo 
que denominamos empatía, en las obras 
de Sarramona encontraremos una buena 
dosis de esta disposición tan valiosa.

Centrados en la presente publicación, 
Conservadores e izquierdistas frente a la 
educación, se advierte el esfuerzo por re‑
copilar los argumentos que utilizan los 
dos personajes dialogantes, a quienes el 
autor no ha querido asignar nombre ni 
sexo, para dejar que sea el mismo lector 
quien lo haga. Ambos personajes, aunque 
claramente representativos de sus respec‑
tivos colectivos, se muestran mesurados 
—dentro de la firmeza con que defienden 
sus ideas— y siempre respetuosos, sin 
excluir a veces una sana ironía, siempre 
en el marco de una sociedad democrática 
donde conviven opciones diversas. Hay 
que reconocer el esfuerzo del autor por no 
inclinar claramente la balanza hacia una 
u otra posición, aunque el lector avezado 
puede intuir donde está situado, especial‑
mente si conoce otras de sus obras. En la 
presente, sin embargo, pretende que sea 
el lector quien se reafirme en sus convic‑
ciones o encuentre argumentos para ma‑
tizarlas; esto es: que sea el lector quien 
reflexione y confronte ideas hasta deter‑
minar las suyas.

El libro resulta muy agradable de lec‑
tura, sin perder nunca el rigor en el len‑
guaje y en los argumentos, puesto que los 
temas son analizados en sus múltiples 
facetas. Se capta fácilmente la atención 
del lector, al menos hasta el final del capí‑
tulo iniciado. Son nueve los capítulos con 
que se estructura la obra, abarcando una 
temática altamente atractiva para ser 
debatida desde perspectivas ideológicas 
y pedagógicas contrapuestas: la escuela 
como institución, la coeducación, premios 
y castigos, la evaluación, la educación del 
alumnado inmigrante, la dirección esco‑
lar, la investigación en ciencias sociales, 
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la profesionalidad docente… Todos ellos 
son tratados con rigor, a la vez que induce 
a la mente del lector —que se acerque a 
su lectura sin rígidos prejuicios— a en‑
contrar argumentos que, casi con toda se‑
guridad, le lleven a reflexionar o, con no 
poca probabilidad, a tambalear algunos 
criterios previos. Porque las convicciones 
personales más firmes precisan ser some‑
tidas a debate para ponerlas a prueba; 
algo fundamental, porque, de lo contrario, 
se tratarían más bien de «pre-juicios», que 
dirían poco de la capacidad reflexiva de la 
persona. Jaume Sarramona nos quiere 
ofrecer esa posibilidad de contraste, po‑
niendo a prueba de debate aquello que 
pudiera parecer más obvio y que luego re‑
sulta no serlo tanto.

Pocos autores se atreven a escribir una 
obra donde se presenten, no solo los pro‑
pios criterios, sino también los contrarios. 
Existe amplia tradición pedagógica en la 
defensa del diálogo entre maestro y alum‑
no, pero tal diálogo no suele ser más que 
una técnica para llevar al que no sabe por 
el sendero que previamente se determina 
como deseable; sin duda ese tipo de diá‑
logo resulta válido y atractivo, desarrolla 
la capacidad de reflexión del discente y la 
habilidad dialéctica del docente; es el mo‑
delo denominado «socrático». Y es que, en 
general, nos sentimos fuertes cuando si‑
lenciamos las posibles objeciones nacidas 
de una convicción y reflexión previa. Ten‑
demos a reafirmamos en nuestras creen‑
cias y opiniones, a refugiarnos con quienes 
piensan igual que nosotros… y a silenciar 
—incluso interiormente— a los contrarios. 
El mundo universitario, pero también los 
otros niveles educativos, proporcionan 
ejemplos de ese sectarismo intelectual, 

contrario a la esencia de la intelectualidad 
abierta y deseosa de avanzar en la búsque‑
da de la verdad. No es ese el tipo de diálo‑
go que utiliza Sarramona, sino una abier‑
ta confrontación de ideas elaboradas y 
maduras que se confrontan abiertamente, 
poniéndose mutuamente a prueba. Este es 
el gran mérito de la obra que nos ocupa.

Para terminar esta breve reseña, nada 
mejor que la reproducción de los párrafos 
finales del epílogo de la obra que resumen 
perfectamente el propósito de la misma 
(pp. 168-169):

I. ¿Me preguntas si he cambiado de pa‑
recer después de escuchar tus argumen‑
taciones? Tú no has dicho que lo hayas 
hecho tras escuchar las mías. Te diré que, 
desde luego, no me he pasado a tu bando, 
pero con la misma sinceridad también te 
digo que me has hecho pensar y que, en 
adelante matizaré algunos de mis plan‑
teamientos. Considero que ha sido muy 
enriquecedora la oportunidad de estable‑
cer un diálogo franco y claro, el tener oca‑
sión de conocer las razones de quien situa‑
mos en la trinchera de enfrente.

C. Con igual sinceridad que la tuya 
te confesaré que también ha sido para mí 
una experiencia sumamente enriquecedo‑
ra el poder contrastar contigo ideas y ar‑
gumentos de manera distendida y franca. 
Seguramente no somos dos casos radica‑
les, de situaciones extremas que hagan 
imposible el diálogo y que, precisamente 
por ello, lo hemos llevado a cabo. Tam‑
bién tendré presentes argumentos tuyos 
en mis propias reflexiones, como no puede 
ser de otra manera tratándose de perso‑
nas que, manteniendo nuestras respecti‑
vas ideas, somos capaces de razonarlas y 
de escuchar otras opciones.
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I. Tal vez podamos repetir la experien‑
cia en otra ocasión y tal vez entonces nos 
diremos hacia dónde se han movido nues‑
tros respectivos planteamientos.

C. Tal vez.

José Antonio Jordán ■

Buxarrais, M. R. y Burget, M. 
(Coord.) (2016).
Aprender a ser. 
Por una pedagogía de la interioridad.
Barcelona: Graó. 184 pp.

«Conócete a ti mismo».
Oráculo de Delfos.

Conócete a ti mismo y ocúpate de ti, 
entonces podrás ocuparte de los demás. 
Esta, quizás sea la máxima sobre la que 
se edifica el libro Aprender a ser. Por una 
pedagogía de la interioridad. Su lectura 
es una continua invitación a mirar hacia 
el interior para conquistar nuestro propio 
ser, y desde allí, conectar con el mundo 
exterior.

Contemplar, meditar, hacerse pregun‑
tas, escucharse, son algunas de las suge‑
rencias, comunes a los dieciséis capítulos 
que forman la obra, para cultivar lo aní‑
mico, lo espiritual, lo emocional y lo racio‑
nal, esto es, nuestra interioridad.

Bajo diferentes nombres o títulos, ta‑
les como Pedagogía de la interioridad, 
Habilidades para la vida, Autoconciencia, 
Yo místico, etc., sus autores indagan so‑
bre el poder de la educación como guía en 
el complejo proceso de aprender a ser.

Con el único objetivo de evidenciar la 
importante necesidad de establecer una 
pedagogía para la interioridad, el libro se 
divide en dos partes. Una primera donde 
se hace un recorrido por distintas ideas y 
reflexiones teóricas sobre el ser como con‑
cepto. Y un segundo bloque que presenta 
prácticas reales en educación, en diferen‑
tes contextos, etapas educativas, y con ac‑
tividades muy diversas.

Necesariamente, las propuestas que 
este libro recoge llevan a pensar en el in‑
forme Delors de la UNESCO de 1996 La 
educación encierra un tesoro, y en dos de 
los cuatro pilares sobre los que se susten‑
ta Aprender a ser y aprender a vivir jun‑
tos, proponiendo un desafío a la educación 
del siglo XXI.

El primer capítulo, trata de cimentar la 
estructura de la pedagogía de la interiori‑
dad proponiendo al mundo de la educación 
a valerse de herramientas tan poderosas 
como el arte o la belleza para movilizar 
al ser tendencial del hombre hacia el co‑
nocimiento. Según esta teoría, la persona 
«es divisible» en tres dimensiones: esen‑
cial, existencial y tendencial; siendo de 
este modo el ser esencialmente universal 
y existencialmente único. Pero además, 
es un ser tendencial, esto es, es un ser 
incompleto, con deseos de perfeccionarse. 
Recordando tal vez a la admiración y el 
asombro aristotélico, el texto comprende 
esta ambición, como un motor para cono‑
cer. Admiración que surge de que el ser 
humano, aun siendo parte de la realidad, 
tiene la capacidad de preguntarse por ella, 
y por consecuencia de querer conocerla. El 
valioso papel de la belleza, y del arte, como 
impulsores al conocimiento, ha de ser re‑
conocido y utilizado por la educación.
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Conocer la realidad supone también, 
tomar conciencia de uno mismo, autoco‑
nocerse. En el segundo capítulo del libro, 
apoyándose en las evidencias actuales de 
la neurociencia, apuesta por la autocon‑
ciencia o metaconciencia, distinta de la 
conciencia, una reflexión sobre nuestra 
propia mente, nuestros pensamientos y 
la realización de un análisis crítico y de 
nuestro propio ser.

Cuando se habla de autoconocimiento, 
se pretende dar un sentido que va más 
allá de lo meramente superficial. Este co‑
nocimiento ha de llevar necesariamente 
al cuidado ético de las personas; es decir, 
el cuidado de uno mismo, y por consecuen‑
cia el de los demás. Cuidar al prójimo en 
palabras de Gilligan (1982) es ayudarle a 
crecer. A su vez, ser cuidadosos, nos pue‑
de ayudar a encontrar nuestro verdadero 
ser, y ser impulso de nuestro propio de‑
sarrollo.

El cuidado ético, descrito en el tercer 
capítulo, es vital para el desarrollo del 
ser humano, un ser que según Simone de 
Beauvoir (1949) «nace, crece y alcanza la 
plenitud anclado en un entramado de re‑
des interpersonales afectivas». El contac‑
to con los demás, ha de llevar al cuidado 
de los otros y de nuestro propio ser. Sin 
duda, las aulas son la primera red social, 
más o menos estable, donde poner en 
práctica el cuidado ético.

Los capítulos cuatro y cinco, siguien‑
do con la idea de cuidado ético, ponen el 
foco en el acompañamiento del alumnado, 
para responder a sus necesidades, y aten‑
der a sus emociones. Aparece el concepto 
de eneagrama, que describiendo nueve 
tipos de personalidad, propone buscar el 

perfil más cercano al alumno y aprove‑
char las potencialidades de cada uno. El 
eneagrama es una herramienta con gran 
potencial que muestra a cada alumno su 
«don» y le enseña lo mejor de sí mismo.

En los siguientes capítulos se insiste en 
un error frecuente en el que cae la educa‑
ción actual. La educación de hoy general‑
mente va «hacia fuera», para «cumplir el 
currículo», o responder a cierta ley que no 
contempla o impide el desarrollo de otra 
pedagogía. Sin embargo, la educación ha 
de ir «hacía dentro», y una vez allí, comen‑
zar a edificar puentes hacia el exterior, sin 
olvidar que la educación de la interioridad 
no está necesariamente limitada por el 
curriculum o por una ley concreta, puesto 
que se trata de un contenido que está pre‑
sente en el día a día de las aulas.

La segunda parte del libro, y quizás la 
más atractiva, recoge ejemplos y puestas 
en práctica cuyo objetivo es la educación 
del ser y su relación con la interioridad des‑
critas en distintas situaciones educativas.

La Universidad de Barcelona cuenta 
con una asignatura (Análisis de las rela‑
ciones educativas) en el Grado de Educa‑
ción Social, que fue creada sobre la idea 
de que para relacionarnos con los demás 
es necesario previamente relacionarnos 
con nosotros mismos, con nuestra intimi‑
dad. Los resultados e impresiones de los 
alumnos de esta asignatura van de la sor‑
presa a la gratitud.

Sin embargo, las propuestas más nu‑
merosas se enmarcan en la educación 
obligatoria. Una ellas es la del IES Anto‑
nio María Calero, que se propone la prác‑
tica del reconocimiento a través de ejer‑
cicios cotidianos que no se enmarcan en 
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ninguna ley o programa. Esta propuesta 
busca alcanzar la autoridad moral, en un 
escenario donde el rol docente se encuen‑
tra algo desdibujado. Busca la autoridad 
desde el reconocimiento del alumno, a tra‑
vés del saludo, del interés por sus senti‑
mientos y sus preocupaciones.

Otras prácticas de interés, como la des‑
crita en el capítulo nueve, ponen el acento 
en el ser corporal, cuyo conocimiento tam‑
bién resulta necesario para llegar al ser 
espiritual. La atención al cuerpo, a la pos‑
tura, a nuestra motricidad, son quizás la 
antesala de la interioridad. El capítulo 10, 
presenta un taller que tiene como meta el 
descubrimiento del ser interior. El silen‑
cio, la atención sostenida, la respiración, 
la meditación, el body scan, son utilizadas 
en muchas de las prácticas que aquí se 
presentan como válidas para conectar con 
nuestro ser interior.

Merecen mención, por tener tintes di‑
ferentes al resto de prácticas expuestas 
a lo largo del libro, la actividad de me‑
diación del Proyecto GAC «a l´escola» de 
Barcelona. O el proyecto personal de la es‑
cuela Cor de María-Sabastida, donde los 
educandos finalmente han de darse cuen‑
ta de que el mayor descubrimiento que 
van a hacer en la vida son ellos mismos.

En definitiva, conocernos a nosotros 
mismos es una tarea mucho más compleja 
de lo que podamos pensar a priori. Cono‑
cernos supone poner palabras a nuestros 
sentimientos y pensamientos, compartir‑
los, conectar interioridad y mundo exte‑
rior, escucharnos, cuidarnos y cuidar al 
prójimo, tomar un momento de silencio, 
ser conscientes de nuestro cuerpo, de nues‑
tro ser corpóreo, de nuestra respiración, de 

nuestro espíritu, de lo que somos, lo que 
creemos ser y lo que podemos llegar a ser.

El reto que este libro propone es una 
aventura complicada y desconocida, un 
viaje hacia el interior de uno mismo. La 
invitación que la lectura de Aprender a ser 
hace, surge quizás sobre la idea de Luis 
Magriña, que Ylla Janer recoge en el pró‑
logo del libro: «Lo que tenemos no tiene 
ninguna importancia. Lo que somos siem‑
pre lo llevamos encima». Algo que nos 
acompañará toda la vida merece sin duda 
alguna ser conocido, cuidado, mimado y 
por qué no, trabajado para hacer de ello, 
como proponía Foucault, una obra de arte.

Gema Pilar Sáez Suanes ■

Musaio, M. (2016).
Realizzo me stesso. Educare i giovani 
alla ricerca delle possibilità.
Milano: Mimesis. 238 pp.

Pensar hoy el futuro de nuestros jóve‑
nes es el reto que la autora del libro plan‑
tea dentro del ámbito académico y profe‑
sional de la actuación educativa, social y 
cultural; y lo hace desde la autoridad y el 
rigor de quien conoce el trasfondo filosófi‑
co, antropológico y psicológico que subyace 
a las cuestiones escogidas para abordar el 
tema. En seguida salta a la vista que, en 
su mayoría, se trata de cuestiones nuclea‑
res, no exentas de problematicidad, bajo 
un planteamiento que no se conforma con 
explicaciones simplificadoras de lo huma‑
no pero que también huye de sofisticadas 
argumentaciones. Lo esencial y nuclear 
se distingue a menudo por la paradoja de 
manifestarse con sencillez sin perder su 
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complejidad, y esta misma paradoja se va 
encontrando el lector a lo largo del libro 
que tiene entre manos.

Las nociones de educabilidad y pro‑
moción de lo humano son el punto de 
partida de todo el discurso antropológico 
y pedagógico que sostiene la autora, Ma‑
risa Musaio (Università Cattolica del Sa‑
cro Cuore di Milano, Italia), a lo largo de 
los tres amplios capítulos que, junto a la 
introducción, las conclusiones y la amplia 
bibliografía, completan el libro:

1. Reconocer a la persona como posi‑
bilidad.

2. Pedagogía como saber de las poten‑
cialidades educables.

3. Educar entre potencialidad y reali‑
zación de sí.

A la pregunta sobre cómo promover un 
desarrollo que permita a cada uno llegar 
a ser cada vez más sí mismo, Musaio res‑
ponde con una pedagogía que parte de la 
educabilidad intrínseca de cada persona 
por la cual el conjunto de sus potencialida‑
des se despliega a lo largo de toda la vida 
para ser única, singular y nueva; pero no 
de un modo puramente autoafirmativo y 
aislado sino en relación con la realidad y 
con el otro, en el reencuentro con lo huma‑
no como elemento de unión (p. 89-90).

Mención aparte merece el prólogo de 
Concepción Naval (Catedrática de Teoría 
de la Educación en la Universidad de Na‑
varra), bajo el título Educación como pra‑
xis, que adelanta ya el énfasis del libro en 
la esencia práctica del saber pedagógico, 
fundado en la libertad constitutiva de la 
acción humana, generadora de posibilida‑
des válidas para la educación, aunque de 
ellas no puedan desprenderse fórmulas 
teóricas universales y necesarias (p. 16).

Uno de las cuestiones recurrentes y 
de especial relevancia en el conjunto del 
texto se encuentra en la mirada que Mu‑
saio, bajo la influencia de autores tales 
como Augé (2013), Bellingreri (2011), De 
Monticelli (2009), Hargreaves y Shirley 
(2012), Mancini (2008), dirige hacia jóve‑
nes y adolescentes. Ellos son considera‑
dos como grupo generacional que posee 
sus peculiaridades pero que no queda 
determinado por ellas, ni siquiera enca‑
sillado en una etapa de tránsito hacia la 
madurez, incomunicado y distanciado del 
mundo adulto, el cual dejaría así de ser 
referencia válida para un futuro posible. 
Al contrario, a través del crecimiento ado‑
lescente, a través de las pruebas e hitos 
del desarrollo que el adolescente debe 
afrontar, el adulto de referencia (educa‑
dor, padre, madre…) es llamado a inter‑
pretar su propio recorrido existencial, las 
pruebas propias de la vida en general: 
la tensión entre el deseo y el cansancio 
de vivir, entre la apertura a la vida y la 
aceptación del límite que nos impone, etc. 
(p. 97). Solo desde una escucha permeable 
a dicho cuestionamiento intergeneracio‑
nal, es posible generar la «buena recipro‑
cidad» de Mancini (2008) entre jóvenes y 
adultos, por la cual no solo el joven se pre‑
senta frente al adulto como futura «pro‑
mesa», sino que el propio adulto también 
se constituye en «promesa» para el joven, 
en testimonio no limitado a la simple 
transmisión de conocimientos, normas o 
valores, sino abierto a la esperanza de que 
es posible labrarse un futuro a pesar de la 
incertidumbre, la precariedad o la fragili‑
dad de la existencia, y que este futuro no 
es reducible a la supervivencia individual 
o a la satisfacción de necesidades perso‑
nales (p. 212).
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La cuestión del límite y de la fragili‑
dad constitutiva de la persona resulta 
decisiva para la respuesta que la educa‑
ción puede ofrecer al cumplimiento de lo 
humano. El recorrido existencial de cada 
uno se delinea en términos de potencia‑
lidad y de fragilidad, entendidos no de 
modo excluyente o contrario sino comple‑
mentario y unificador. Cada persona pue‑
de «corresponder a la forma que le es pro‑
pia, es decir, a su vocación, a la llamada 
que el mundo y el otro le apelan sin correr 
el riesgo de ser expropiada de sí misma» 
(p. 124). Esto solo es posible si se recono‑
ce y se vive la propia fragilidad como ele‑
mento posibilitador de crecimiento huma‑
no, si no se esconde ni se evita como si de 
una debilidad se tratase. Esta capacidad 
para integrar la propia fragilidad es en 
parte lo que hoy se conoce bajo el término 
resiliencia, que permite transformar las 
experiencias difíciles en aprendizajes y 
adquirir así las competencias útiles para 
mejorar la propia vida y conseguir mayor 
autonomía (p. 172-173).

En este sentido, Musaio coincide con 
los esfuerzos de la psicología actual por 
promover la construcción de una identi‑
dad estable, a partir de la cual sea posible 
restablecer el núcleo de la propia interio‑
ridad y vivir la experiencia de salir fuera 
de sí para ir al encuentro de la alteridad 
(p. 190). El equilibro entre fragilidad y re‑
siliencia sobre el cual trazar el futuro de 
los jóvenes (y también de la vida adulta) 
está en aprender a experimentar la di‑
mensión del otro en uno mismo, abrién‑
dose a la confianza en lo posible a pesar 
de la incertidumbre, la duda, la adver‑
sidad, como motores de flexibilidad y de 
cambio. Una pedagogía así definida bajo 

parámetros relacionales insta a aban‑
donar los comportamientos educativos 
más ligados a la acumulación de logros, 
experiencias o actividades que alimentan 
una autorrealización ilusoria, basada en 
la autosuficiencia engañosa y en el falso 
individualismo. En cambio, se trata de 
promover una pedagogía que perciba las 
aspiraciones y los deseos profundos de los 
jóvenes como patrimonio de la humanidad 
que los adultos y las instituciones deben 
ayudar a realizar de modo tangible (p. 
216); por tanto, se trata de una pedagogía 
más preocupada por atender los factores 
de riesgo y de protección en los procesos 
evolutivos, más centrada en descubrir el 
potencial y talento personal de cada uno y 
en generar posibilidades de creatividad e 
innovación, donde la vulnerabilidad de lo 
humano quede integrada en la confianza 
en uno mismo y en los otros.

En definitiva, para Musaio este 
vínculo entre generaciones debe cons‑
truirse «bajo la insignia de la generati‑
vidad» (p. 216) como capacidad de am‑
bas partes de dar vida a algo nuevo que 
proviene no tanto de la generatividad 
biológica sino de la relación reconoce‑
dora de lo humano. Después de Peda‑
gogia della persona educabile (2010), 
en esta nueva publicación Musaio se 
adentra en la promoción de lo humano 
como tarea educativa que nos corres‑
ponde generar entre todos, si es que a 
todos corresponde en la vida realizar y 
compartir un camino personal y nuevo, 
por el cual «restituir simbólicamente» 
—en términos de Stoppa (2011)— cuanto 
se nos ha dado y hemos recibido de otros.

Carmen Urpí Guercia ■
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Pérez-Pérez, C. (2016).
Educación en valores para la ciudadanía. 
Estrategias y técnicas de aprendizaje.
Bilbao: Desclée. 256 pp.

La premisa básica del libro que nos 
ocupa consiste en que no solamente es po‑
sible educar en valores, especialmente en 
valores morales, sino que dicha formación 
ha de ser prioritaria para el sistema edu‑
cativo formal, situándola al mismo nivel 
que el aprendizaje de otros contenidos o 
la adquisición de competencias profesio‑
nales. Una tarea ardua y compleja, pero 
no por ello menos deseable, que nos acer‑
cará al perfil del buen ciudadano, necesa‑
riamente compatible, desde un punto de 
vista ético, con el de buena persona. Ante 
esta empresa, la educación juega un papel 
completamente esencial pues, tal y como 
afirma el autor: «la ciudadanía debe venir 
de la mano de una actuación prioritaria 
en la educación» (p. 17). La educación, por 
tanto, ha de prestar especial atención a la 
hora de planificar, diseñar, implementar 
y evaluar la educación en valores. No se 
trata de imponer dogmas o de limitar el 
espectro educativo al puro adoctrinamien‑
to, sino de sembrar humanidad con la es‑
peranza de cosechar un futuro más digno.

Estructurado en seis capítulos, la obra 
del profesor Pérez comienza aproximán‑
dose al concepto de valor, a sus raíces, orí‑
genes y evolución, para después explicitar 
las dimensiones básicas que nos ayudan 
a comprender mejor su complejidad y así 
poder llegar a definir las características, 
tipos y sistemas de valores existentes. En 
esta primera parte es ciertamente inte‑
resante destacar los agudos comentarios 
que durante sus páginas realiza sobre el 

cada vez más necesario pacto educativo, 
piedra angular para este tipo de educa‑
ción, así como la distinción que realiza en‑
tre laicidad, laicismo y religión, llegando 
a la kantiana conclusión de que la moral 
que ha de existir en una sociedad plural 
solamente puede ser laica, es decir, autó‑
noma respecto de las creencias religiosas, 
otorgando la suficiente libertad a las per‑
sonas para decidir sobre su propia vida. 
Aspectos de interés que, como no podría 
ser de otra forma, un libro que versa sobre 
valores necesariamente ha de valorar. Por 
ello, la relación que existe entre religión 
y los valores morales —así como otros te‑
mas sensibles— está presente a lo largo 
de toda la obra.

No hay educación si no se educa en 
valores, asegura en la segunda parte. Y 
estos valores, embelesados por los propios 
de la postmodernidad —más cercanos a 
gratificaciones inmediatas casi tangibles: 
placer, presente, estética, individualismo, 
etc.— deben ser replanteados a la hora de 
ser trabajados. Así, frente a la postmo‑
dernidad, el autor defiende la enseñanza 
sistemática y planificada de ciertos valo‑
res éticos universales, una ética de mí‑
nimos, tanto como posibilidad como por 
necesidad. Tarea en la que, como acerta‑
damente apunta entre otros aspectos, es 
imprescindible una mejora de la forma‑
ción específica del profesorado y un ma‑
yor acercamiento a las familias, principal 
institución educadora en valores durante 
siglos.

Esta ética de mínimos ha de tratar 
aspectos que generen mayor bienestar 
y justicia para todos, que respeten la di‑
versidad cultural y los contenidos de las 
constituciones de los países democráticos, 
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auspiciando por tanto valores como la li‑
bertad, la justicia, la igualdad, la hones‑
tidad, la solidaridad, el pluralismo y, en 
definitiva, todos aquellos que hacen más 
humana nuestra convivencia social. Siem‑
pre teniendo en cuenta, por supuesto, que 
de nada servirían las destrezas cívicas si 
no se construyen sobre un sistema moral 
pues «La educación de los ciudadanos no 
se puede llevar a cabo sin la formación de 
las personas» (p. 67).

Tras examinar en qué valores educar, 
la tercera parte del libro profundiza en 
cinco de las teorías sobre la educación de 
valores más señaladas: sociologistas, edu‑
cación del carácter, filosofía para niños, 
desarrollo del juicio moral y clarificación 
de valores. Hemos de tener en cuenta que 
estamos ante un libro nacido en el seno de 
la Teoría de la Educación, con numerosas 
referencias a los miembros que componen 
el campo, y que por tanto, no podía faltar 
un asidero teórico que sustentara la prác‑
tica posteriormente desarrollada. Pero no 
debemos por ello pensar que estamos ante 
un libro eminentemente teórico, pues uno 
de sus puntos fuertes es la capacidad de 
progresar desde el discurso hasta la ac‑
ción, desde la más sólida base teórica has‑
ta las posibles implicaciones pedagógicas 
que de su lectura derivan.

No obstante, antes de aterrizar en la 
parte más práctica —capítulo quinto—, 
la obra se detiene para sopesar la situa‑
ción actual y las posibilidades existentes 
en cuanto al papel de la educación para el 
ejercicio de la ciudadanía propiamente di‑
cha. Una enseñanza criticada y criticable, 
sin duda, pero sobre la que también pende 
el peligro de perder las conquistas históri‑
cas alcanzadas si no se mantiene la ten‑

sión y el esfuerzo que las ha visto nacer. 
Tal y como afirma el profesor Pérez «El 
sistema educativo no puede limitarse a 
las funciones instructivas que tradicional‑
mente ha tenido encomendadas y perma‑
necer ajeno a las nuevas circunstancias 
del mundo actual» (p. 119). Reflexiones 
ciertamente pertinentes para comprender 
qué se entiende por ciudadanía hoy en día 
en nuestro país, en Europa y en el mundo 
—gracias a las TIC—, cuáles son sus di‑
mensiones (legales, sociales, económicas, 
civiles, etc.), sus niveles de implicación y 
sus repercusiones educativas en el currí‑
culo escolar como, por ejemplo, a través 
del uso del Aprendizaje Servicio (ApS).

Tras este periplo, llegamos a una de 
las partes más interesantes de la obra: 
las estrategias y técnicas para el apren‑
dizaje de valores. Sin ser exhaustivos, de‑
pendiendo del objetivo que pretendamos 
conseguir —clarificación de valores, desa‑
rrollo de la perspectiva social y la empa‑
tía, exposición a modelos valiosos, etc.—, 
el autor abre ante nosotros un abanico de 
estrategias disponibles: lista de valores, 
discusión de dilemas morales, fotopala‑
bra, frase mural, asamblea de aula, etc. 
En cada una de ellas se realiza una expo‑
sición detallada de la actividad y sus obje‑
tivos, el desarrollo de la técnica, el papel 
del profesor e interesantes recomendacio‑
nes para su aplicación. Finalmente, todas 
ellas quedan clarificadas con un útil grá‑
fico que resumen los pasos a seguir. Un 
capítulo didácticamente muy cuidado que 
guiará al interesado para que pueda apli‑
car sin problemas la técnica seleccionada. 
Páginas que hacen de este libro una preci‑
sa herramienta a la hora de ayudarnos a 
educar en valores.
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Por último, defendiendo la creencia 
de que lo que no se evalúa se devalúa, el 
profesor Pérez cierra el libro con un ca‑
pítulo sobre técnicas de evaluación igual‑
mente aplicables y bien articuladas. Si 
la tarea evaluativa ya es de por sí com‑
pleja y farragosa, más todavía al tratar 
aspectos sensibles como son los valores, 
sobre todo los valores morales. En este 
sentido el autor es claro: «no tiene sentido 
dejar de evaluar estos procesos […]. La 
evaluación es intrínseca al aprendizaje» 
(pp. 217-218). Estamos ante un capítulo 
controvertido, como lo es el libro dada su 
temática, donde el autor termina como 

empezó, contribuyendo con su saber, y 
desde un punto de vista pedagógico ale‑
jado de la mera opinión, a la planifica‑
ción, enseñanza y evaluación de una de 
las facetas más importantes, si no la más 
importante, de todo el proceso educativo. 
Gracias a su obra, los lectores que tengan 
a bien apreciarla, sin importar el nivel 
educativo en el que trabajen pero siendo 
especialmente interesante para los pre‑
vios al universitario, podrán conseguir 
que sus clases sean más cívicas, más ple‑
nas, más humanas.

José L. González-Geraldo ■



 

Informaciones
Conferencia TEPE 2018 sobre «Reclutamiento y educación 

de los mejores docentes: política, profesionalismo y pedagogía».

I Congreso Internacional sobre «Educación del Carácter en Latinoamérica: 
Retos y Oportunidades».

IX Congreso Internacional de Psicología y Educación (CIPE) sobre «Psicología, 
Educación y Neurociencias. Construyendo puentes para el desarrollo humano».

V Congreso Internacional EDO (CIEDO) sobre «Liderazgo y gestión 
del talento en las organizaciones».

Una visita a la hemeroteca (Eva Ramírez Carpeño).

Una visita a la red (David Reyero).
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Conferencia TEPE 2018 sobre «Re-
clutamiento y educación de los me-
jores docentes: política, profesio-
nalismo y pedagogía»

Del 17 al 19 de mayo de 2018 va a te‑
ner lugar en la Universidad de Minho, 
Braga (Portugal), la conferencia TEPE 
(Teacher Education Policy in Europe) so‑
bre «Reclutamiento y educación de los me‑
jores docentes: política, profesionalismo y 
pedagogía».

Los objetivos centrales de la conocida 
red TEPE son: la investigación sobre la 
formación del profesorado en Europa, in‑
crementar la movilidad y el conocimiento 
de la dimensión europea en la formación 
docente y mejorar la calidad educativa a 
través de la renovación de las culturas de 
evaluación en la formación docente.

El tema propuesto para la conferen‑
cia del año 2018 permite, según los orga‑
nizadores, «la discusión de la política de 
formación docente en Europa. En muchos 
países, el trabajo de los docentes ha esta‑
do marcado por contextos escolares exi‑
gentes y a veces contradictorios caracte‑

rizados por culturas performativas, pero 
también por la necesidad de satisfacer las 
expectativas y antecedentes cada vez más 
diversos de las poblaciones estudiantiles. 
Esto tiene implicaciones para la forma‑
ción del profesorado que, a su vez, está re‑
lacionada con el entorno político y con el 
contexto social, cultural y económico más 
amplio en el que está inmerso. Deben te‑
nerse en cuenta las diferencias culturales, 
las tradiciones y los factores históricos y 
sociales para comprender plenamente 
cómo ha evolucionado históricamente la 
formación docente en Europa en diferen‑
tes contextos».

Entre los ponentes se cuenta con la 
participación de Marilyn Cochran-Smith.

Para más información: https://www.
tepe2018.com/

I Congreso Internacional sobre 
«Educación del Carácter en Lati-
noamérica: Retos y Oportunidades»

Los días 13 y 14 de junio de 2018 va 
tener lugar en Pilar (Argentina) el I Con‑
greso Internacional sobre «Educación del 

Informaciones
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Carácter en Latinoamérica: Retos y Opor‑
tunidades», organizado por la Universi‑
dad de Navarra.

Este Congreso está vinculado al pro‑
yecto «Investigar y promover la educación 
del carácter en las escuelas de secundaria 
de Latinoamérica» de la misma Universi‑
dad. Según los organizadores, «en las tres 
últimas décadas, las ciencias sociales han 
presentado un interés creciente por la for‑
mación personal y moral, especialmente 
en la infancia y adolescencia, con propues‑
tas diversas para su puesta en práctica. 
Uno de los más recientes enfoques que ha 
destacado es el que se denomina “educa‑
ción del carácter”. Con este Congreso se 
pretende impulsar la colaboración entre 
educadores latinoamericanos y del resto 
del mundo sobre el presente y futuro de 
la educación del carácter y la integración 
en la práctica en el aula. El Congreso se 
dirige a profesores, investigadores, res‑
ponsables de políticas educativas, padres 
y madres y, en general, a todos los intere‑
sados en el ámbito de la educación moral 
y cívica».

Para más información: http://www.
unav.edu/web/educacion-del-caracter/
congreso-retos-oportunidades

IX Congreso Internacional de Psi-
cología y Educación (CIPE) sobre 
«Psicología, Educación y Neuro-
ciencias. Construyendo puentes 
para el desarrollo humano»

Del 21 al 23 de junio de 2018 va a te‑
ner lugar, en Logroño, organizado por la 
Asociación Científica de Psicología y Edu‑
cación el IX Congreso Internacional de 
Psicología y Educación sobre «Psicología, 

Educación y Neurociencias. Construyen‑
do puentes para el desarrollo humano».

Según los organizadores del Congre‑
so, «el programa científico está concebido 
para ser un escenario compartido de co‑
municación científica, debate y aprendiza‑
je que intenta recoger, interdisciplinaria‑
mente, los últimos avances y perspectivas 
en el ámbito del desarrollo humano, la 
neurociencia y la educación de la mano de 
científicos, académicos y profesionales re‑
levantes que permitirá reflexionar sobre 
los temas más candentes y controvertidos 
de nuestra especialidad a través de las 
ponencias, paneles de expertos, debates, 
comunicaciones orales o tipo póster que le 
dan contenido y que os invitamos a pre‑
sentar, participando en ellas».

Algunas de las líneas de trabajo del 
Congreso son: Neurociencia, Aplicaciones 
a la Psicología y la Educación; Neurodesa‑
rrollo y Atención Temprana; Orientación 
e Intervención en el Ámbito Educativo: 
Nuevas Tendencias; Metodología en In‑
vestigación Psicológica y Educativa; Nue‑
vos Entornos de Aprendizaje; Parenting y 
Nuevos Contextos Familiares; Conviven‑
cia, Bienestar y Ajuste Emocional; Tecno‑
logías Emergentes: Aprendizaje y Ética.

Para más información: https://www.
cipe2018.com/es

V Congreso Internacional EDO (CIE-
DO) sobre «Liderazgo y gestión del 
talento en las organizaciones»

Los próximos 9, 10 y 11 de mayo de 
2018 tendrá lugar, en Barcelona, el V Con‑
greso Internacional EDO sobre «Liderazgo 
y gestión del talento en las organizaciones», 
organizado por el Equipo de Desarrollo Or‑
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ganizacional (EDO) de la Universidad Au‑
tónoma de Barcelona, que dirige el Cat. Joa‑
quín Gairín, junto con el Centro de Estudios 
Jurídicos y Formación Especializada de 
la Generalitat de Cataluña y la Escuela 
de Administración Pública de Cataluña.

Las líneas temáticas abordarán cues‑
tiones como el liderazgo y la gerencia de 
la gestión del conocimiento, las metodolo‑
gías y las estrategias para la gestión del 
conocimiento organizativo, la gestión del 
talento y del capital humano en las orga‑
nizaciones, las redes sociales corporativas 
para la promoción del aprendizaje social, 
el aprendizaje en acción para el desarrollo 
profesional y la gestión del aprendizaje 
informal en las organizaciones.

Según los organizadores, el CIEDO 
pretende ser un espacio de encuentro para 
los profesionales de la administración pú‑
blica y del sector privado, y académicos 
interesados en todas aquellas temáticas 
relacionadas con la creación y gestión del 
conocimiento, el aprendizaje informal y 
otros aspectos vinculados con las temáti‑
cas del Congreso.

Para más información: http://edoser-
veis-uab.cat/congreso2018/

Una visita a la hemeroteca
En esta visita a la hemeroteca vamos 

a añadir tres trabajos relacionados con 
la formación inicial del docente y Asia, 
especialmente China. El primero de los 
elementos, la formación del docente, ha 
sido ya considerablemente estudiado. Sin 
embargo, desde comienzos del siglo XXI el 
paraguas sobre el que incluir esta temáti‑
ca se ha hecho más amplio (educación en 
valores, interculturalidad, inclusión…) y, 

el intercambio académico, los movimien‑
tos poblacionales o las nuevas tecnologías 
han renovado el interés por la formación 
de docentes desde perspectivas interna‑
cionales.

En este despegue, la formación inicial 
del docente como elemento central de la 
calidad de los sistemas educativos ha sido 
ampliamente documentada a nivel inter‑
nacional. Son varias las publicaciones que 
han influido en el reconocimiento de este 
rol, entre las que podemos nombrar, por 
ejemplo, los famosos informes McKinsey 
(2007 y 2010), que ponían el foco en la ne‑
cesidad de atraer, formar y retener a los 
mejores docentes o, los también mundial‑
mente conocidos, Education at a Glance 
de la OCDE, que incluyen indicadores 
sobre la calidad del profesorado y resal‑
tan su valor como pieza de cohesión de los 
sistemas educativos.

El auge a nivel mundial de la forma‑
ción del docente es una de las consecuen‑
cias de la globalización, de la incidencia 
de organizaciones internacionales en con‑
textos nacionales y de sus dinámicas tan‑
to de evaluación como de estandarización 
de los sistemas educativos (PISA, Educa‑
tion For All…). De estas sinergias partici‑
pan inevitablemente todos los países que 
están involucrados en el plano internacio‑
nal, entre los que sobresale el papel emer‑
gente de China.

Así, el segundo componente, Asia, ha 
intensificado su participación en el ámbi‑
to internacional gracias a su crecimiento 
económico. El éxito de las economías asiá‑
ticas se empezó a subrayar en los años 
60, con los considerados tigres o dragones 
asiáticos. China comenzó un poco más 
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tarde a participar en este crecimiento, con 
las reformas y apertura de 1978. Sin em‑
bargo, sus resultados posteriores han sido 
espectaculares, situándose actualmente 
como la segunda potencia económica del 
mundo. Por otra parte, parece que este 
continente se ha acomodado en la van‑
guardia educativa, al menos en cuanto 
a resultados académicos se refiere, tras 
las evaluaciones de PISA. En 2012 siete 
de los diez países con mejores resultados 
eran asiáticos, siendo el primero Chi‑
na-Shanghái, al igual que en PISA 2009.

En China, los recientes cambios polí‑
ticos y económicos, así como su historia 
de aislamiento y posterior participación 
en el ámbito internacional, han tenido 
ciertas repercusiones en la formación de 
docentes. Esos eventos han tomado forma 
en relación a la arraigada cultura y tra‑
dición china, donde políticas comunistas 
se entrelazan con estrategias capitalistas, 
y donde los programas educativos luchan 
por armonizar valores de tradición con‑
fucionistas y resultados académicos com‑
petitivos. Como consecuencia, numerosas 
reformas han tenido lugar en esta última 
época. China ha intentado cubrir nume‑
rosos objetivos, como preservar su meri‑
tocrático sistema educativo mientras fo‑
menta la creatividad (una de las grandes 
críticas al sistema chino), la formación de 
docentes para áreas rurales o la renova‑
ción de currículos mientras mantiene el 
carácter tradicional chino de la educación.

Las tres propuestas en esta temática 
tratan de ofrecer una visión amplia y cul‑
turalmente contextualizada de este conte‑
nido. Por este motivo se han incluido artí‑
culos que tratan a China en su totalidad 
y no en ciertas regiones exclusivamente 

(como ocurre, debido a la extensión y diver‑
sidad, con la mayoría de los documentos). 
El primero (Starr, 2012) nos ofrece una 
visión básica sobre la herencia cultural 
de China y como esta se reproduce en los 
sistemas educativos actuales, imprescin‑
dible para comprender al gigante asiático. 
El segundo (Hu y Verdugo, 2015), hace un 
recorrido histórico sobre la evolución de la 
formación del profesorado en China, y nos 
facilita la comprensión del tercero (Chi-
Kin Lee y Song, 2016), donde se analiza 
la formación del docente en relación a las 
culturas occidentales y orientales.

Starr, D. (2012).
China and the Confucian Education Model.
Universitas 21, 1-27.

Conocer y entender el sistema educativo 
chino pasa inevitablemente por empezar a 
flexibilizar la propia cultura y visión tanto 
de la educación como de la sociedad. Starr 
nos ofrece una ventana muy valiosa y com‑
pleta al mundo educativo en China. Este 
autor nos habla de Confucio y su concepto 
de educación, citándolo, por ejemplo, como 
el padre del currículo tradicional chino (es‑
tos libros son llamados los Cinco Clásicos de 
Confucio). El artículo no solo habla del pa‑
sado, sino que extiende su análisis a cómo 
se entendía la educación bajo esa perspecti‑
va y las consecuencias en el sistema actual.

Quizá las partes más interesantes de 
este trabajo lleguen en los tres últimos epí‑
grafes. En ellos, Starr se detiene sobre la 
paradoja del alumno chino (de indispensa‑
ble comprensión para cualquier docente) 
donde examina las dificultades culturales 
y pedagógicas entre docentes y alumnos 
orientales y occidentales. La paradoja que 
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recalca el autor viene dada por los están‑
dares occidentales de calidad, que difícil‑
mente se cumplen en Asia, en contrapo‑
sición a los resultados académicos de los 
alumnos de cada territorio, en particular 
haciendo referencia a la memorización y 
la comprensión. El autor continúa su aná‑
lisis hasta alcanzar cierta concordancia 
entre las dinámicas chinas y occidentales, 
mostrando más similitudes que diferen‑
cias, si bien, con apariencia diversa.

Otra de las grandes aportaciones de 
Starr es la simplicidad y a la vez profundi‑
dad con las que describe los roles de alum‑
nos y docentes en el contexto asiático. Por 
último, realiza una comparación entre 
China y otras naciones como Corea, Esta‑
dos Unidos y Taiwán. Este último aparta‑
do da paso a las conclusiones donde se ha‑
cen unos últimos aportes sobre el valor de 
la familia, de la naturaleza humana, del 
concepto chino de jerarquía y armonía, y 
se sintetizan las diferencias que se trasla‑
dan a la educación desde el confucianismo 
y otras religiones.

Hu, A. y Verdugo, R. (2015).
An analysis of  teacher 
education policies in China.
International Journal of Educational Reform, 24, 
37-54.

Este artículo sobre políticas de forma‑
ción de docentes en China muestra los 
puntos fundamentales para entender el 
sistema educativo actual. Ya hemos cita‑
do la reciente apertura de China al mundo 
y su impacto en el ámbito internacional. 
Sin embargo, de la mano de estos autores 
se puede conocer el impacto del mundo 

en la educación en China desde finales 
del siglo XIX. El artículo se estructura de 
forma que, partiendo del desarrollo histó‑
rico, se puedan comprender las reformas 
en los programas, las instituciones, los 
objetivos y los currículos de la formación 
de docentes. Se explican las influencias 
extranjeras en China, principalmente la 
japonesa, la americana y la rusa, para 
alcanzar la última etapa, la actual, en la 
que China busca su propio sistema adap‑
tando las demandas culturales e interna‑
cionales actuales.

Los autores acentúan cómo el cambio de 
modelo a lo largo de la historia ha influen‑
ciado el estatus, carácter y duración de los 
programas. Estas reformas se tratan desde 
un punto de vista oficial a partir de finales 
de los 90. Hu y Verdugo analizan las políti‑
cas del Ministerio de Educación, tanto las 
específicas de formación del docente como 
las genéricas de educación, por ejemplo, los 
planes quinquenales, y sus consecuencias 
en la formación de los docentes.

Para finalizar, se realiza un análi‑
sis crítico de uno de los puntos más con‑
trovertidos en las políticas actuales: la 
formación gratuita de docentes. Estas 
políticas tienen tanto detractores como 
propulsores, por lo que los autores tratan 
de reflexionar sobre ellas de forma obje‑
tiva. Mediante una serie de preguntas 
tienen como objetivo detectar cuáles son 
los orígenes reales de esta iniciativa, los 
conceptos clave, los objetivos y valores 
y, quién se beneficia realmente de ellas. 
Las conclusiones de este análisis subra‑
yan el espacio de mejora de la formación 
de docentes, proponiendo modificaciones 
que surjan desde abajo (la sociedad) ha‑
cia arriba (las políticas), y no a la inversa, 
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ya que las últimas reformas han estado 
guiadas por necesidades políticas y eco‑
nómicas más que por un interés real en 
desarrollar programas de calidad o que 
cubriesen las necesidades sociales.

Chi-Kin Lee, J. y Song, H. (2016).
Teacher education in the Greater China 
Regions: Status, Issues and Prospects. 
En Chi-Kin Lee, J. y Day, C. (Eds.)
Quality and Change in Teacher Education: 
Western and Chinese Perspectives, 39-57. 
Switzerland: Springer

Una de las obras recientes que pueden 
ofrecernos un mayor rango de conocimien‑
to académico y cultural confrontando so‑
ciedades occidentales y orientales en re‑
lación a la formación del docente, es este 
libro editado por Chi-Kin Lee y Day. Los 
19 capítulos que completan este trabajo 
examinan y comparan la formación del do‑
cente de naciones occidentales (principal‑
mente Estados Unidos, Inglaterra y Aus‑
tralia) y China, incluyendo ejemplos de 
Hong Kong, Taiwán y China continental.

Cada capítulo hace hincapié en com‑
ponentes esenciales, pero diversos, de 
la formación del docente. Resulta espe‑
cialmente interesante la conjugación en‑
tre formación del profesorado y aspectos 
culturales que se realiza en el capítulo 
3. Chi-Kin Lee y Song abarcan las difi‑
cultades, el estatus y las prospectivas de 
los docentes desde una doble influencia: 
el peso del confucianismo y las reformas 
educativas más recientes en China. Las 
propuestas de estos autores se dirigen ha‑
cia la creación de un docente que pueda 

desenvolverse en el plano internacional. 
Las reformas que nombran ponen de re‑
lieve cierto código moral de conducta, no 
solo en la China continental, sino en otros 
lugares como Singapur y Taiwán.

Además, tras establecer las bases teó‑
ricas de estas reformas y su código de va‑
lores, los autores desarrollan un apartado 
para introducir prácticas innovadoras de 
formación del docente en Hong Kong, Chi‑
na continental y Taiwán. Parten de expe‑
riencias de inducción de docentes noveles 
en Shanghái para más tarde desarrollar 
las propuestas actuales del gobierno chino 
en materia de formación del docente (de 
2011), abordan propuestas en Hong Kong 
sobre el uso de portafolios, la evaluación y 
el desarrollo profesional, o el uso de nue‑
vas tecnologías en Taiwán.

Este capítulo termina ofreciendo unas 
sugerencias para la mejora de la forma‑
ción inicial de los docentes. Algunas suge‑
rencias son, por ejemplo, prepararlos para 
ser profesores «universales», es decir, con‑
cienciarles de las dimensiones interna‑
cionales de sus áreas, prepararles para 
enseñar a sus alumnos a analizar fuen‑
tes primarias de todo el mundo, a apre‑
ciar múltiples puntos de vista, detectar 
estereotipos, o fomentar en sus alumnos 
una capacidad cívica y responsable para 
actuar tanto dentro de sus comunidades 
como fuera de ellas.

Eva Ramírez Carpeño ■

Una visita a la red
La visita a la red de este número la 

vamos a dedicar a repasar varios cen‑
tros de recursos educativos que tienen 
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algunas universidades y que a nuestro 
juicio resultan relevantes. Empezaremos 
con el Centro de Recursos Educativos 
que tiene la Universidad Johns Hopkins 
https://cer.jhu.edu/ La página contiene 
mucha información útil en principio para 
los profesores de esa institución pero tam‑
bién válidos para cualquier docente. Des‑
taca en la página el apartado dedicado a la 
enseñanza (Teaching) en el que podemos 
encontrar diferentes guías interesantes 
dedicadas a ayudar pedagógicamente a los 
profesores que quieren usar diversos me‑
dios tecnológicos en su clase, mejorar las 
presentaciones o repensar el diseño de la 
clase. También es atractivo el apartado de 
publicaciones y el blog del propio centro.

La Universidad de Stanford igual‑
mente cuenta con un interesante Centro 
de Recursos Educativos: https://teaching 
commons.stanford.edu/ Especialmente 
atractivo es el apartado de Recursos (Re‑
sources), que ofrece una detallada des‑
cripción de lo que implica la enseñanza, el 
aprendizaje, la preparación de un curso, 
la mentoría, en qué consiste ser un buen 

mentor o cómo realizar una escucha efec‑
tiva. Cuenta, también, con una sección 
de análisis de casos en los que aparecen 
problemas concretos con los que un men‑
tor puede encontrarse en la Universidad 
de Stanford, y del que podemos aprender 
cómo llevar a cabo una buena mentoría.

Para terminar la visita acudimos al 
Center for Teaching and Learning de la 
Universidad de Berkeley https://teaching.
berkeley.edu/ De esta página que, como 
las ya citadas, ofrece información detalla‑
da e interesante para preparar la docen‑
cia, destacaré los recursos relativos a la 
evaluación de las clases por parte de otros 
colegas. Este es un método eficaz a modo 
de introducir a los profesores noveles en 
la actividad docente y mejorar su calidad. 
En esa página tenemos acceso a una guía 
con instrucciones para realizar la evalua‑
ción y también los formularios utilizados 
para seguir y registrar los aspectos rele‑
vantes en la forma de dar clase de los pro‑
fesores observados.

David Reyero ■
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A.  Objeto de la revista

La revista española de pedagogía se creó 
en 1943 y siempre ha sobresalido por su búsqueda 
de la excelencia. De hecho, ha sido la primera re‑
vista de investigación pedagógica en español que 
ha entrado en las bases de datos internacionales 
más relevantes. Acepta solo trabajos originales 
y de alta calidad, de cualquier parte del mundo, 
siempre que hagan avanzar el saber pedagógico, 
evitando las meras encuestas de opinión, y tengan 
un interés general. Los artículos deben seguir los 
criterios éticos comúnmente aceptados; concreta‑
mente, ante el plagio y la falsificación de datos, 
se penalizará al autor rechazando sus originales. 
Solo se aceptarán artículos con más de tres auto‑
res si se proporciona una razonada explicación, 
debiéndose certificar en todo caso la colaboración 
intelectual de todos los firmantes, no de mera re‑
cogida de datos. Publica tres números al año.

B.  Idiomas usados en la revista

El idioma originario de la revista es el espa‑
ñol, lengua culta que usan cientos de millones de 
personas en el mundo entero. Ahora bien, respon‑
der a los requerimientos de un mundo globalizado 
exige no limitarse al español sino usar también el 
inglés, para poner a disposición de la comunidad 
científica internacional los artículos que publica‑
mos, del mismo modo que tradicionalmente hemos 
publicado algunos artículos en inglés. Por ello, la 
política de la revista es imprimirse en su totali‑
dad en español y publicar en la web de la revis‑
ta (www.revistadepedagogia.org) los artículos en 
español y en inglés. Los artículos se reciben en 
cualquiera de los dos idiomas. En el caso de que 
se acepte su publicación, se llegará a un acuerdo 
económico con los autores para instrumentar el 
procedimiento que garantice el uso en ellos de un 
correcto lenguaje académico, acudiendo a la tra‑
ducción por expertos profesionales nativos de cada 
una de las lenguas.

C.  Requisitos de los originales

C.1.  La publicación de los artículos de inves‑
tigación ha de ajustarse al Publication Manual 
of the American Psychological Association (APA) 
(www.apastyle.org), de donde aquí recogemos al‑
gunos puntos básicos, que deben seguirse por los 
autores estrictamente.

1)  La extensión de los originales, incluyendo 
todos los apartados, será entre 6000 y 7500 pala‑
bras, que se escribirán, a doble espacio, en folios 
numerados y fuente Times New Roman.

2)  En la primera página se pondrá (en minús‑
culas) el título del artículo en español (en redonda, 
a 24 puntos y negrita) y en inglés (en cursiva a 
18 puntos); el nombre del autor o autores (nombre 
en minúsculas y apellidos en mayúsculas), a 11 
puntos y también negrita, antecedido por la abre‑
viatura Dr., en caso de sea doctor, y seguido, en re‑
donda, sin negritas, de su categoría profesional y 
su lugar de trabajo (Profesor Titular. Universidad 
de Valencia), así como su email, entre paréntesis, 
sin negrita y en cursiva. A continuación, se pon‑
drá un Resumen a 10 puntos y negrita, seguido del 
cuerpo del resumen, de entre 200 y 300 palabras 
(letra 10, sin negrita, sangrando la primera línea) 
en español, ajustándose en lo posible al formato 
IMRYD (introducción, objetivo, método, resulta‑
dos, discusión y conclusiones). Después se recogen 
los Descriptores (a 10 puntos y negrita), entre 5 y 
8, a 10 puntos, minúsculas y sin negrita. Se reco‑
mienda acudir a Tesauros internacionales como el 
de la UNESCO o ERIC. A continuación se añadirá 
el resumen traducido al inglés (o al español, se‑
gún el idioma de redacción del artículo), seguido 
por los descriptores también traducidos (Abstract 
y Keywords).

Conviene recordar la importancia que tiene es‑
tudiar bien el título y el resumen de los artículos. 
Después vendrá el texto del artículo, a 12 puntos.

Instrucciones para los autores
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3)  El inicio de cada párrafo irá sangrado con 
0,5 cm. El texto no irá justificado. Los epígrafes de‑
ben ir a 14 puntos en negrita, en minúsculas y en 
línea propia, no sangrados. Los subepígrafes irán a 
12 puntos en negrita, en minúsculas y en línea pro‑
pia, no sangrados. Por último, los subepígrafes de 
menor nivel se establecerán a 12 puntos en normal, 
en minúsculas y en línea propia, no sangrados.

4)  Siguiendo el modelo APA, la lista de Refe‑
rencias bibliográficas estará al final del artículo, 
por orden alfabético de apellidos, indicando el 
nombre de todos los autores hasta un máximo de 
siete, sangrando la segunda línea, y se escribirán 
del siguiente modo:

•  Libros:

Taylor, C. (1994). La ética de la autenticidad. Bar‑
celona: Paidós.

Taylor, C. y Pérez, J. (Eds.) (2001). Multicultura‑
lism. Montreal: Delachaux.

•  Artículos de revista:

Siegel, H. (2002). Philosophy of Education and the 
Deweyan Legacy. Educational Theory, 52 (3), 
273-280.

•  Capítulo dentro de un libro colectivo:

Mendley, D. M. (2005). The Research Context and 
the Goals of Teacher Education. En M. Mohan 
y R. E. Hull (Eds.), Teaching Effectiveness (pp. 
42-76). New Jersey: Educational Technology 
Publications.

•  Referencias de una página web:

OCDE (2000). Methodology for Case Studies of 
Organizational Change. Recuperado de http://
bert.eds.udel.edu/oecd/cases/CASES11.html. 
Se debe poner entre paréntesis la fecha en que 
se recuperó.

En el caso de que el número de autores sea supe‑
rior a siete, se pondrán los primeros seis autores en 
la referencia, puntos suspensivos y el último autor.

5)  Las citas en el texto siguen un procedimien‑
to abreviado, distinto del señalado para la lista de 

Referencias bibliográficas, que incluirá todo lo ci‑
tado en el texto. Concretamente, si la referencia es 
una cita literal, el texto se pone entre comillas y, 
generalmente a su término, se coloca entre parén‑
tesis el apellido del autor, el año y el número de 
página donde se encuentra el texto: (Taylor, 1994, 
p. 93). Cuando la cita no sea literal, y por tanto no 
está entre comillas, se omitirá la página: (Taylor, 
1994). Cuando el autor se incluye en el texto no se 
recogerá en el paréntesis: De acuerdo con Taylor 
(1994, p. 93), la cultura… Cuando una idea se 
apoye en varios autores, se separarán por punto y 
coma: (Taylor, 1994; Nussbaum, 2012).

Para citar varias obras de un mismo autor, 
se pondrán únicamente los años tras el autor, 
añadiendo letras, en su caso, para distinguir pu‑
blicaciones del mismo año: (Taylor, 1994, 1996a, 
1996b).

En las obras de 2 a 5 autores se citan todos 
en la primera ocasión, y únicamente el primero 
añadiendo et al., en las siguientes. Cuando son 6 
o más autores se pondrá siempre el primer autor 
añadiendo: et al.

Las citas textuales irán en texto normal, si tie‑
nen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 pala‑
bras, o más, se pondrán en párrafo separado, sin 
comillas, en una línea aparte, con sangría de 0,5 
cm y en un cuerpo un punto menor. A continua‑
ción de la cita, se añade entre paréntesis el autor, 
el año y la página. Se reproduce textualmente el 
material citado, incluyendo la ortografía y pun‑
tuación.

Se procurará limitar el uso de notas a pie, que 
tendrán numeración correlativa, siguiendo el sis‑
tema automático de Word, y se situarán después 
del artículo y antes de la Bibliografía.

6)  Cuando se quiera llamar la atención sobre 
alguna palabra, se usarán las cursivas, sin usar el 
subrayado ni la negrita.

7)  Los números decimales deberán escribirse 
con punto y no con coma: ej. 8.1

8) Debe limitarse en el texto el número de lis‑
tas, esquemas, tablas y gráficos, que recibirán el 
nombre de tablas o gráficos. En todo caso, será ne‑
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cesario que se encuentren en el lugar que ocupan 
en el artículo y siempre en blanco y negro. En las 
tablas, las columnas se alinean usando los tabu‑
ladores (y solo un tabulador por cada columna). 
Cuando se citen en el texto (p. ej.: «según vemos 
en el Gráfico 1 sobre materias troncales»), solo la 
primera letra irá en mayúscula, mientras que so‑
bre la misma Tabla o Gráfico toda la palabra irá 
en versalitas, a 12 puntos y con números arábigos, 
seguida de un punto, poniendo el título en normal: 
p. ej.: Gráfico 1. Número de materias troncales.

El texto dentro de la Tabla llevará el mismo 
tipo de letra que el texto común, sin cursivas ni 
negritas ordinariamente y a tamaño 9. La fuente 
de la Tabla o Gráfico irá debajo de estas, sin es‑
pacio de separación, citando Fuente, dos puntos, 
apellidos, coma y año o elaboración propia.

Las ecuaciones aparecerán centradas, separa‑
das del texto principal por dos espacios en blanco. 
Deben estar referenciadas en el texto indicando el 
número de ecuación; por tanto, se acompañarán de 
numeración arábiga alineada a la derecha y entre 
paréntesis en la misma línea.

C.2.  Además de artículos de investigación, la 
revista española de pedagogía desea mantener 
el pulso de la actualidad publicando, en variados 
formatos, otros trabajos e informaciones relevan‑
tes en la ciencia pedagógica. Por ello publica re‑
censiones de libros, noticias de actualidad, comen‑
tarios breves sobre problemas educativos, análisis 
de los lectores a los artículos publicados en el úl‑
timo año, etc. Todos ellos se mandarán a la revis‑
ta según el procedimiento señalado en el próximo 
apartado. Las recensiones, siempre sobre libros 
recientes y publicados en editoriales relevantes, 
tendrán entre 1200 y 1700 palabras, y se envia‑
rán junto con un ejemplar del libro recensionado. 
Irán encabezadas por los datos del libro según el 
siguiente modo:

Villardón-Gallego, L. (Coord.) (2015). Compe‑
tencias genéricas en educación superior. Madrid: 
Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendrán entre 600 y 1500 
palabras, con una bibliografía máxima de cinco 
referencias. Los análisis de artículos publicados 

tendrán un máximo de 600 palabras, y desde la 
revista se remitirán al autor del artículo analiza‑
do para que estudie una respuesta, que no tendrá 
más de 500 palabras.

D.  Correspondencia con los autores y 
evaluación de los originales

Los trabajos se enviarán en papel y por tripli‑
cado al Director de la revista española de peda-
gogía, C/ Almansa, 101, 28040 Madrid. En dos de 
las copias no constarán los datos de la identidad 
del autor y se evitarán en ellas las autorreferencias 
que descubran el nombre del autor. En la otra se 
pondrá, además, una biografía del autor, de unas 
cuatro líneas. En esa biografía siempre estará: la 
máxima cualificación académica obtenida y la uni‑
versidad donde la consiguió, el nivel académico ac‑
tual y la institución donde trabaja, junto con algún 
otro dato que considere muy relevante, así como el 
email y teléfono de contacto para la revista. El en‑
vío se comunicará a la siguiente dirección de email: 
director@revistadepedagogia.org una semana des‑
pués de haberse realizado, y en este email se ad‑
juntará un archivo de Word con el texto que se ha 
enviado en papel, sin datos de autoría. Junto con 
el archivo, se enviará un documento de declaración 
de autoría y cesión de derechos, que puede des‑
cargarse en la web de la revista. Este email será 
respondido en el plazo de unos quince días. No se 
admite el envío de ningún original solo por email.

El sistema de evaluación busca la objetividad 
y la neutralidad. Por ello se sigue el principio del 
«doble ciego», de forma que no se da a conocer a 
los evaluadores la identidad del autor del artículo 
que enjuician, ni se comunica al autor el nombre 
de los evaluadores. En el proceso de evaluación se 
recurrirá a evaluadores externos para garantizar 
un juicio experto.

Debido al elevado número de originales reci‑
bidos, y para evitar demoras innecesarias que po‑
drían dificultar la publicación en otras revistas de 
los trabajos no aceptados, se realizará una prime‑
ra valoración, basada en la adecuación de los tra‑
bajos recibidos al objeto de la revista española 
de pedagogía, anteriormente expuesto. En caso 
de que esta adecuación no alcance el nivel reque‑
rido, los autores recibirán una notificación en el 
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plazo aproximado de un mes para que puedan dis‑
poner del trabajo. La ausencia de esta notificación 
significará que el artículo ha iniciado el proceso 
completo de valoración según el procedimiento ya 
señalado. Ordinariamente la revista no publicará 
artículos del mismo autor en un plazo de dos años, 
ni en ese plazo volverá a tocar temas que se hayan 
tratado en un número monográfico.

El plazo establecido para la finalización de 
este proceso de valoración es de tres meses, a con‑
tar desde el email de recepción del artículo. Si pa‑
sado este plazo no se ha comunicado la aceptación 
del artículo, el autor podrá dar otro uso al trabajo. 
Conviene tener en cuenta que los expertos eva‑
lúan no a autores, cuya identidad desconocen, sino 
artículos concretos. Ello significa que un autor 
cuyo artículo no ha sido seleccionado puede volver 
a presentar otros trabajos más adelante. No se de‑
volverán los artículos recibidos.

Cuando un artículo es aceptado, el autor en‑
viará en papel el texto definitivo del trabajo, ad‑
juntando una explicación de cómo ha incorporado 
las observaciones que, en su caso, se le hayan 
hecho llegar por la revista, junto con la cesión de 
derechos de autor. Al email ya señalado, director@
revistadepedagogia.org, mandará un archivo en 
Word, editable, con el texto enviado.

La publicación de artículos no da derecho a re‑
muneración alguna. Es necesario el permiso de la 
revista para cualquier reproducción. Los autores 
recibirán 20 separatas de su artículo y un ejem‑
plar del número. Los autores de las recensiones de 
libros recibirán tres separatas y un ejemplar del 
número. Estas separatas pueden enviarse a otros 
autores especialistas en la materia, como medio 
eficaz para la difusión y el avance del conocimien‑
to pedagógico.

E.  Difusión de los trabajos publicados

Una vez publicados los trabajos en la revista 
española de pedagogía, los autores pueden con‑
tribuir a las tareas de difusión, tanto apoyando las 
que realiza la propia revista como mediante sus 
propias iniciativas. Concretamente:

La revista española de pedagogía cuenta 
con perfiles en las principales redes sociales (Fa‑
cebook, Twitter y LinkedIn), donde difunde los 
trabajos que en ella se publican, por lo que es re‑
comendable que los autores sigan a la revista en 
estas redes y compartan sus publicaciones.

https://www.facebook.com/revistadepedagogia

https://twitter.com/REPedagogia

https://www.linkedin.com/company/revis‑
ta-espanola-de-pedagogia

Asimismo, nuestra revista forma parte del 
blog académico Aula Magna 2.0 (http://cuedespyd.
hypotheses.org/), donde se publican periódicamen‑
te entradas sobre temas de interés para la inves‑
tigación educativa, así como reseñas de artículos, 
que contribuyen a su difusión.

Es también recomendable la utilización de las 
redes sociales académicas (ResearchGate, Acade‑
mia, repositorios de las universidades, etc.), su‑
biendo los artículos cuando el periodo de embargo 
(un año) haya transcurrido.

Los artículos tienen un período de embargo 
antes de su disponibilidad libre en la web. Es‑
tos artículos pueden ofrecerse inmediatamen‑
te en abierto, tras un acuerdo económico con la 
revista.

(Versión enero, 2018)


