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Resumen:
Este trabajo propone diferenciar la eva-

luación de la satisfacción del alumnado con 
el docente de la satisfacción con la asignatu-
ra, y presenta su implementación en la Uni-
versidad de La Laguna. Se diferenciaron los 
ítems vinculados al desempeño del docente 
de los referidos a la asignatura en la encuesta 
Docentia-ULL. La encuesta del docente quedó 
finalmente compuesta por 12 ítems. Para com-
pararla con la encuesta original, de 22 ítems, 
contrastamos los resultados de la evaluación 
del profesorado en la encuesta original con una 
simulación del resultado si se aplicara la en-
cuesta reducida en su lugar en el periodo 2012-
2014 (n = 689), así como con su aplicación real 

en las convocatorias de 2017-2019 ( n = 526). 
Observamos un incremento del profesorado 
Excelente empleando la encuesta enfocada al 
docente y, en menor medida, del profesorado 
Desfavorable. Encontramos que la encuesta 
del docente explicaba una varianza mayor de 
la satisfacción general del alumnado en com-
paración con la encuesta de la asignatura. Los 
resultados apoyan la utilidad y validez de la 
evaluación de la satisfacción de alumnado me-
diante dos encuestas distintas, relevantes para 
distintos procesos de evaluación institucional: 
la del docente para la promoción del profeso-
rado y la de la asignatura para la acreditación 
de los títulos. La incorporación de la encuesta 
del docente por parte de la universidad tendría 
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un impacto positivo en la motivación intrín-
seca del profesorado, en particular en la sa-
tisfacción de las necesidades de autonomía y 
competencia, al asociarse con habilidades cuya 
mejora está «bajo su control». 

Descriptores: satisfacción, estudiante, en-
cuesta, universidad, evaluación del profesor.

Abstract:
This paper proposes separating the survey 

of students’ satisfaction with their teachers 
from the survey of their satisfaction with the 
module, and presents the implementation of 
this process at the Universidad de La Laguna 
(ULL). Items linked to teacher performance 
were differentiated from those referring to the 
subject in the Docentia-ULL survey. The final 
teacher survey comprised 12 items. In order 
to compare it with the original 22-item sur-
vey, we compared the results from the overall 
assessment of teachers in the original survey 
with a simulation of the result if the reduced 

survey had been applied in the period 2012-
2014 (n = 689), as well as with its actual ap-
plication in the 2017-2019 rounds (n = 526). 
We observed an increase in Excellent teaching 
staff using the teacher survey and, to a lesser 
extent, Unfavourable teaching staff. We found 
that the teacher survey displayed a greater 
variance in overall student satisfaction com-
pared to the subject survey. The results sup-
port the usefulness and validity of assessing 
student satisfaction through two different sur-
veys. The two surveys would be relevant for 
different institutional assessment processes: 
the teacher survey for teacher promotion and 
the subject survey for degree accreditation. 
Adoption of the teacher survey by the univer-
sity would have a positive impact on teachers’ 
intrinsic motivation, in particular by satisfy-
ing the needs for autonomy and competence 
by associating them with skills that they are 
in control of improving. 

Keywords: satisfaction, students, survey, uni-
versity, teacher appraisal.

1. Introducción
La mejora de la evaluación de la ac-

tividad docente en la universidad espa-
ñola es necesaria cuando se asumen los 
criterios de calidad propios del Espacio 
Europeo de Educación Superior (EEES). 
En este contexto, el Docentia, como ins-
trumento del que se han dotado las uni-
versidades españolas para llevarla a cabo, 
se convierte en una herramienta útil que 
ha de permitir al profesorado valorar 
los puntos fuertes y débiles de su prác-
tica docente (Calderón y Escalera, 2008; 

Isla-Díaz et al., 2018). La evaluación 
del profesorado habrá de ser estimulan-
te para la adopción de buenas prácticas 
(Pozo et al., 2011) y para promover la 
adaptación de sus competencias a los ob-
jetivos del Espacio Europeo de Educación 
Superior (Álvarez Rojo et al., 2009; Beni-
to y Cruz, 2005; High Group on Moderni-
zation of Higher Education, 2013; Mayor, 
2009; Murillo, 2008; Perales et al., 2014), 
a la par que debe ser precisa y con con-
secuencias (Alfageme y Caballero, 2010; 
Tejedor y García-Valcárcel, 2010).
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El papel del alumnado en el Docentia tras diez años de evaluación: ¿evaluar al docente...

En la Universidad de La Laguna (ULL), 
el Docentia-ULL evalúa al profesorado a 
partir de la triangulación de tres fuentes 
de información: el docente, su estudianta-
do y sus responsables académicos. Consta 
de tres instrumentos de recogida de infor-
mación: autoinforme del docente; informe 
de responsables académicos y encuesta de 
satisfacción del alumnado (Universidad 
de La Laguna, 2010). El hecho de que Do-
centia sea un modelo de evaluación que 
se orienta a la mejora continua, estrecha-
mente vinculado a la incorporación de un 
nuevo enfoque de la docencia universitaria 
centrado en el aprendizaje del alumnado, 
conduce, necesariamente y de acuerdo con 
el ciclo de Deming, a revisar el modelo pe-
riódicamente.

Teniendo esto en cuenta, y con el ob-
jetivo de optimizar el sistema de evalua-
ción, se valoraron los resultados de la im-
plantación del modelo Docentia-ULL en 
las tres primeras convocatorias, entre los 
años 2010 y 2013. Como resultado de su 
análisis, se plantearon diversos cambios, 
modificando las ponderaciones de los in-
dicadores y los pesos de las dimensiones 
del modelo (Véase Isla-Díaz et al., 2018). 
De ahí surge la propuesta de revisar la en-
cuesta de satisfacción del alumnado, una 
de las dimensiones del modelo Docentia. A 
este respecto, se tuvo en cuenta la impor-
tancia central que tiene que el profesora-
do asuma individualmente su evaluación 
para el modelo de enseñanza-aprendizaje 
promovido por el EEES, lo que depende 
de la validez de la encuesta en su relación 
directa con el desempeño del docente úni-
camente. Los cambios solo pueden llevarse 
a cabo si cuentan con el apoyo del colectivo 

encargado de hacerlos realidad (Martínez 
y Esteban, 2005; Pozo et al., 2011; Valcár-
cel, 2005). 

El buen desempeño del profesorado ha 
de traducirse necesariamente en la satis-
facción que genera, principalmente, en su 
alumnado. De hecho, en el contexto del 
EEES, la herramienta básica de evalua-
ción del desempeño docente es la encuesta 
de satisfacción administrada al alumnado. 
Constituye uno de los indicadores de ca-
lidad más utilizados en las instituciones 
de enseñanza superior de todo el mun-
do (Darwin, 2017; Pozo et al., 2011) y se 
presenta mediante una escala tipo Likert 
(Matosas-López, 2019). En el ámbito del 
Sistema Universitario Español (SUE), las 
encuestas siguen el modelo del Docentia 
de ANECA, variando tanto en las compe-
tencias que recoge, como en el número de 
ítems que las componen. Por ejemplo, Mu-
ñoz et al. (2002) desarrollaron un cuestio-
nario de 40 ítems que miden 10 competen-
cias. El cuestionario elaborado por Casero 
(2008) tiene 92 ítems para medir el desem-
peño docente en competencias similares a 
las de Muñoz et al. (2002). Por su parte, el 
cuestionario elaborado por Molero y Ruiz 
(2005) está compuesto por 25 ítems para 
cuatro competencias. Una versión más 
corta del cuestionario es la elaborada por 
Lizasoain-Hernández et al. (2017) para la 
Universidad del País Vasco con 18 ítems.

En general, la mayoría de las encues-
tas que siguen el modelo del Docentia de 
ANECA, como es el caso del Docentia-ULL 
aprobado en 2010, tienen alrededor de 20 
ítems, que miden un conjunto de com-
petencias relacionadas con las tres di-
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mensiones del modelo: planificación de 
la enseñanza, desarrollo de la docencia y 
resultados, afectando a capacidades rele-
vantes para el desempeño docente (Jerez 
et al., 2016), como el establecimiento de 
un apropiado sistema de evaluación (Sina-
huya y Sánchez-Tarazaga, 2018) o la ade-
cuación de los contenidos impartidos con 
los créditos asignados a la asignatura. La 
dimensión de resultados involucra la satis-
facción del alumnado con la labor docente 
de su profesorado y la de los responsables 
académicos. 

Si observamos el contenido de las en-
cuestas de satisfacción del alumnado, se 
advierte que hay dos clases de ítems di-
ferenciados. Por un lado, los ítems que se 
refieren a la asignatura, como pueda ser la 
adecuación de los contenidos impartidos a 
los créditos asignados, o el establecimien-
to de un apropiado sistema de evaluación, 
donde suelen intervenir más de un docente 
y se han de incluir los requerimientos es-
tablecidos en las memorias de verificación. 
Por otro lado, ítems únicamente relaciona-
dos con el desempeño del docente, como la 
capacidad de motivar al alumnado y una 
adecuada tutorización, que se consideran 
claves para el perfil de un buen docente 
universitario (Caballero y Bolívar, 2015; 
San Martín et al., 2014; Ruiz-Esteban 
y Santos del Cerro, 2020; Tejedor y Gar-
cía-Valcárcel, 2010; Zabalza, 2009) y más 
relevantes para la evaluación del desempe-
ño docente. 

En este sentido, desde el Comité de 
Evaluación de la Docencia de la ULL, se 
planteó el objetivo de encontrar un modelo 
de evaluación no solo fiable, sino válido. A 

este respecto, se identificó como obstáculo 
relevante para la consecución de dicho ob-
jetivo el que la encuesta empleada incluya 
tanto ítems referidos a la asignatura como 
ítems referidos al docente que está sien-
do evaluando. Obviamente, la evaluación 
de la asignatura puede involucrar a más 
de un docente y, por lo tanto, sesgar bien 
positiva o bien negativamente el resulta-
do de la evaluación del docente en sí. Por 
tanto, hay que garantizar que los méritos 
del profesorado que se evalúan mediante 
la encuesta realmente recojan el desem-
peño individual del docente, evaluado en 
aquellas competencias que puede decirse 
que están «bajo su control», y se diferen-
cie de la evaluación de la asignatura que 
suele ser compartida por varios docentes. 
De acuerdo con las teorías motivacionales, 
por ejemplo, la teoría de la autodetermina-
ción (Ryan y Deci, 2017), una evaluación 
del desempeño contingente con las compe-
tencias del profesorado facilitaría a largo 
plazo el desarrollo de la percepción de con-
trol, de la agentividad, que es básica para 
la motivación intrínseca.

Desde el citado comité se estableció 
que la estrategia apropiada para la conse-
cución de este objetivo pasaba por la rede-
finición de la evaluación, de manera que, 
siguiendo una metodología de análisis ob-
jetiva, se diferenciaran dos encuestas: una 
de evaluación del profesorado y otra de 
evaluación de la asignatura. Además, en-
tendemos que debe distinguirse la funcio-
nalidad de cada una de ellas, y esto es muy 
relevante para el sistema universitario. 
La encuesta de evaluación del profesorado 
será la que ha de tenerse en cuenta para 
el Docentia como herramienta de evalua-
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El papel del alumnado en el Docentia tras diez años de evaluación: ¿evaluar al docente...

ción del desempeño individual del docente. 
En contraste, la encuesta de evaluación de 
la asignatura servirá fundamentalmente 
como evidencia en los procesos de acredi-
tación de las titulaciones. 

Solo si el profesorado identifica la evalua-
ción recibida con su propio desempeño, po-
dremos tener la seguridad de que aceptará 
el resultado de buen grado y aprovechará la 
retroalimentación recibida para mejorar su 
práctica docente. A este respecto, el proceso 
de mejora necesitaba, por un lado, una dife-
renciación clara de los ítems de una y otra 
encuesta; en este artículo proponemos una 
encuesta con los ítems exclusivos de evalua-
ción del desempeño del docente (mientras 
que la evaluación de las asignaturas de cara 
a las acreditaciones de las titulaciones será 
llevada a cabo de forma separada). Por otro 

lado, el proceso de mejora también necesita 
una reducción del número de ítems (véase 
Castro Morera et al., 2020), a efectos de no 
sobrecargar al alumnado durante la contes-
tación de las encuestas, lo que también cons-
tituye un objetivo de este artículo. 

2. Método
2.1. Participantes

Los datos responden a 33 349 encues-
tas de alumnado sobre la satisfacción con 
la actividad docente, cumplimentadas para 
689 docentes participantes en la tercera y 
cuarta convocatoria de evaluación de la 
actividad docente en los cursos 2012/2013 
(n = 367) y 2013/2014 (n = 322) de la 
ULL. En la Tabla 1 se puede observar la 
distribución de encuestas y profesorado 
evaluado por rama de conocimiento.

2.2. Instrumentos
La encuesta de satisfacción del alumna-

do está compuesta por 21 ítems (más uno 
de satisfacción general) con una escala 
de respuesta tipo Likert de cinco puntos 
(1=Nada de acuerdo, 5=Muy de acuerdo). 
Este instrumento mide la satisfacción del 
alumnado con las competencias docen-

tes de su profesorado relacionadas con la 
organización y exposición de contenidos, 
las estrategias metodológicas utilizadas 
en el proceso de enseñanza aprendizaje, 
el grado de cumplimiento del profesora-
do, el nivel de aprendizaje percibido y la 
satisfacción general, así como otros aspec-
tos, relacionados con la organización de la 

Tabla 1. Número de encuestas y profesorado evaluado por rama de conocimiento.

 2012/2013 2013/2014 Total

Rama de conocimiento Encuestas Profesorado Encuestas Profesorado Encuestas Profesorado

Arte y Humanidades 1815 48 2086 62 3901 110

Ciencias 2199 62 1524 46 3723 108

Ciencias de la Salud 3661 70 3279 76 6940 146

Ciencias Sociales y Jurídicas 8731 119 5633 103 14 364 222

Ingeniería y Arquitectura 3107 68 1314 35 4421 103

Total 19513 367 13836 322 33349 689

Fuente: Elaboración propia.
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asignatura. Esta encuesta fue aprobada en 
Consejo de Gobierno 24/06/2010 de la ULL 
para ser aplicada durante el quinquenio 
2010/2011-2014/2015 y puede encontrarse 
en la página 52 del Manual de la ULL para 
la evaluación de la actividad docente (Uni-
versidad de La Laguna, 2010). 

2.3. Procedimiento
Las encuestas del alumnado sobre su 

satisfacción con la actividad docente del 
profesorado participante fueron cumpli-
mentadas durante los dos últimos meses 
de cada cuatrimestre del curso 2012/13 y 
2013/14. Esta recogida de información se 
realizó presencialmente en las aulas, me-
diante clickers facilitados por los encues-
tadores de la Unidad Técnica de Calidad 
de la ULL. Se acordaba previamente día 
y hora con el profesorado implicado para 
subsanar posibles cambios de horario o lu-
gar y asegurar así un proceso de recogida 
de datos eficiente. 

La modificación de la encuesta (iden-
tificación de los ítems relevantes para la 
asignatura y el profesor) de cara a su im-
plementación en el segundo quinquenio 
Docentia-ULL (2015-2020) se hizo bajo el 
liderazgo del Comité de Evaluación de la 
Docencia con la participación de expertos1.

2.4. Análisis de datos
Se realizaron estadísticos descripti-

vos, análisis de componentes principales, 
fiabilidad por consistencia interna, corre-
laciones, anovas y chi-cuadrado mediante 
el paquete estadístico SPSS v.21 (IBM, 
2012). Una vez seleccionados los ítems, se 
llevó a cabo un estudio dimensional de las 
propiedades psicométricas de la encuesta 

de evaluación del profesorado mediante 
análisis factorial exploratorio y se exa-
minó la modulación que pueda ejercer la 
rama de conocimiento. Se compararon las 
calificaciones de profesorado obtenidas en 
la encuesta original con la calificación que 
se hubiese obtenido con «la simulación» de 
una encuesta reducida con los datos de los 
cursos 2012 a 2014. Asimismo, se llevó a 
cabo la comparación de los resultados de 
la encuesta original (convocatorias 2012-
2014) con los resultados publicados de 
las convocatorias 2017-2019, del segundo 
quinquenio de evaluación, donde ya se im-
plementó la encuesta reducida, ligeramen-
te modificada por el Comité de Evaluación 
de ese quinquenio (Universidad de La La-
guna, 2017).

3. Resultados
En primer lugar, se hace un estudio de 

las encuestas cumplimentadas (33 349), 
analizando posibles tendencias de res-
puesta por parte del alumnado, es decir, 
detectar aquellas encuestas en las que se 
haya contestado demasiadas veces una 
de las alternativas según el procedimien-
to descrito por Correa y Camacho (1993). 
Quedando 32 297 encuestas. Además, 
se excluyó el alumnado que reconoce no 
asistir al menos «bastante» (3) a clase. 
De este modo, finalmente se analizan 
28 965 encuestas válidas. Por otro lado, 
para los análisis que incluyen los ítems 
13 («Resulta fácil acceder al profesor/a 
en su horario de tutorías») y 14 («La 
ayuda recibida en tutorías resulta eficaz 
para aprender») se excluyó aquel alum-
nado que manifestó no asistir al menos 
«bastante» (3) a tutorías.
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El papel del alumnado en el Docentia tras diez años de evaluación: ¿evaluar al docente...

3.1. Depuración y estructura del cues-
tionario

En segundo lugar, se analiza el conte-
nido de los 21 ítems (sin tener en cuenta 
el ítem 22 de satisfacción general) para eli-
minar de la encuesta aquellos que no son 
responsabilidad exclusiva del docente, sino 
que responden a cuestiones organizativas o 
normativas de las asignaturas y que serán 
incluidos en el procedimiento de evaluación 
de las titulaciones para su acreditación.

Se eliminan así 8 ítems (la numeración 
corresponde a la de la encuesta original de 
2010), además del ítem 9, dado que no es via-
ble en el contexto universitario del EESS re-
ducir los requerimientos establecidos en las 
memorias de verificación de las titulaciones. 
Asimismo, y para evitar ítems muy redun-
dantes, se calculan las correlaciones de Pear-
son y se observa que el ítem 20 correlaciona 
en al menos 0.7 con los ítems 11, 19 y 21, por 
lo que se opta por eliminarlo también: 

1. La información proporcionada por el 
profesor/a en programa (o guía) docen-
te es accesible y útil.

2. Las tareas previstas guardan relación 
con lo que el profesor/a pretende que 
aprenda en la actividad docente.

3. En el desarrollo de la actividad docente 
no hay solapamientos con los conteni-
dos de otras actividades.

4. Las clases teóricas y prácticas están 
coordinadas.

5. Los créditos asignados a la actividad 
docente guardan proporción con el vo-

lumen de contenidos y tareas que se 
plantean.

6. La dedicación que exige esta actividad 
docente se corresponde con la prevista 
en el programa.

16. La bibliografía recomendada por el pro-
fesor/a es útil para desarrollar las tareas.

18. El profesor/a aplica de un modo ade-
cuado los criterios de evaluación reco-
gidos en el programa.

19. El profesor/a adapta el programa en 
función del nivel de conocimientos pre-
vios de los estudiantes.

20. El profesor/a ha facilitado mi aprendi-
zaje, gracias a su ayuda he logrado me-
jorar mis conocimientos, habilidades o 
modo de afrontar determinados temas.

En la Tabla 2 se muestran los descripti-
vos de los 11 ítems restantes de la encuesta 
original y que serán sometidos a análisis 
de componentes principales.

Para constatar la estructura interna de 
los ítems retenidos, se realiza un análisis de 
componentes principales. El índice KMO es 
de 0.93, por lo que los datos son adecuados 
para un modelo factorial. El modelo apresa 
un 63.49 % de la varianza en dos compo-
nentes de valor propio mayor que 1.

Se realiza rotación Varimax, obteniendo 
buenas cargas que oscilan entre .50 y .83 
para la primera componente y superiores a 
.82 para la segunda. Dado que esta segunda 
componente solamente está compuesta por 
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los dos ítems que hacen referencia al cum-
plimiento del docente (ítem 7 e ítem 8) y 
que el gráfico de sedimentación recomienda 
un modelo unifactorial, se repite el análisis 
forzando el modelo a una componente. 

Este modelo unifactorial apresa el 
52.42 % de la varianza. En la Tabla 2 se 
muestran los pesos de la matriz de compo-
nentes resultante, que oscilan entre .439 
y .836.

El análisis de consistencia interna pre-
senta un alfa de Cronbach de .915 que po-
dría aumentar ligeramente a .916 o .918 si 
se eliminasen los ítems 7 y 8. Por este mo-
tivo, además de porque son los que menos 
se relacionan con la componente y ambos 
se refieren al cumplimiento horario del do-

cente, proponemos combinarlos en un solo 
ítem: «El profesor/a asiste regularmente a 
clase cumpliendo su horario». 

Por otra parte, se propone una refor-
mulación de los ítems originales 10, 12, 
13, 14 y 15 con el objetivo de facilitar su 

Tabla 2. Descriptivos de los ítems seleccionados.

Ítems Media
(DT)

n de análisis
(n excluido)

Peso 
componentes

7. El profesor/a cumple el horario fijado. 4.11
(1.20)

28 570
(381)

.517

8. El profesor/a asiste regularmente a clase. 4.62
(0.81)

28 656
(295)

.439

10. El profesor/a prepara, organiza y estructura bien 
las actividades o tareas que se realizan en la clase 
(o laboratorio, taller, trabajo de campo, semina-
rio, etc.).

3.56
(1.23)

28 491
(460)

.795

11. El profesor/a explica con claridad. 3.51
(1.35)

28 653
(298)

.813

12. El profesor/a resuelve las dudas y orienta a los 
alumnos y alumnas en el desarrollo de sus tareas.

3.63
(1.23)

28 422
(529)

.836

13. Resulta fácil acceder al profesor/a en su horario 
de tutorías.

3.50
(1.24)

14 724
(14 227)

.625

14. La ayuda recibida en tutorías resulta eficaz para 
aprender.

3.47
(1.20)

11 711
(17 240)

.764

15. El profesor/a utiliza adecuadamente los recursos 
didácticos para facilitar el aprendizaje. 

3.46
(1.20)

28 008
(943)

.803

17. El profesor/a favorece la participación del estu-
diante en el desarrollo de la actividad docente.

3.61
(1.22)

28 115
(836)

.701

19. El profesor/a consigue despertar interés por los 
diferentes temas que se abordan en el desarrollo 
de la actividad docente.

3.27
(1.35)

28 108
(843)

.799

21. He mejorado mi nivel de partida, con relación a 
las competencias previstas en el programa. 

3.41
(1.16)

28 058
(893)

.751

Fuente: Elaboración propia.
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El papel del alumnado en el Docentia tras diez años de evaluación: ¿evaluar al docente...

comprensión, involucrando la experiencia 
personal del alumnado (ver Anexo).

Con el objetivo de complementar el úl-
timo ítem, de satisfacción general, de la 
encuesta («En general estoy satisfecho con 
la labor docente de este profesor/a»), se 
propone añadir un nuevo ítem «Volvería a 
cursar una asignatura con este profesor/a», 
pero recomendando su separación espacial 
de aquel en la presentación de la encuesta.

En definitiva, se propone un cuestiona-
rio unifactorial de 10 ítems, además de dos 
ítems de satisfacción general (ver Anexo).

3.2. Comparación de la estructura a tra-
vés de las ramas

Para asegurar que la estructura en-
contrada se mantiene estable con inde-

pendencia de la rama de conocimiento, se 
realiza un análisis de componentes prin-
cipales para cada rama: Arte y Humani-
dades (AyH), Ciencias (C), Ciencias de la 
Salud (CdlS), Ciencias Sociales y Jurídicas 
(CSyJ) e Ingenierías y Arquitectura (IyA). 

La estructura se mantiene de manera 
casi perfecta a través de las cinco ramas 
de conocimiento. Se obtienen porcentajes 
de varianza explicada entre 50.37 y 55.87 
%. En la Tabla 3 se pueden observar las 
cargas de los ítems en la componente, así 
como el lugar que ocupan en función de 
esa carga. La consistencia interna por alfa 
de Cronbach es superior a 0.9 en todos los 
casos. Es de destacar que el ítem 12 siem-
pre está en primer lugar y los ítems 17, 13, 
7 y 8, siempre ocupan los cuatro últimos 
lugares.

Tabla 3. Comparación de cargas y lugar a través de las distintas ramas de conocimiento.
Rama 

% de Varianza 
explicada

General

52.42

AyH

52.33

C

51.73

Cdis

55.87

CsyJ

50.37

IyA

54.71

Ítem lugar peso lugar peso lugar peso lugar peso lugar peso lugar peso

12. Resuelve dudas 1 .84 1 .83 1 .84 1 .85 1 .82 1 .85

11. Explica con claridad 2 .82 3 .81 2 .82 2 .83 2 .81 2 .82

15. Uso adecuado recursos 
didácticos 3 .81 2 .81 6 .78 4 .82 3 .8 4 .81

19. Motiva 4 .80 4 .79 3 .81 3 .82 4 .79 5 .79

10. Prepara bien activi-
dades 5 .80 5 .78 5 .80 5 .81 5 .78 3 .82

14. Tutorías ayuda eficaz 6 .77 6 .78 4 .80 6 .77 6 .75 7 .76

21. He mejorado mis 
competencias 7 .75 7 .75 7 .76 7 .75 7 .75 6 .78

17. Favorece participación 8 .70 8 .70 8 .67 8 .73 8 .69 8 .74

13. Tutorías accesibilidad 9 .63 9 .64 9 .61 9 .67 9 .61 9 .59

7. Cumplimiento horario 10 .52 10 .53 10 .49 10 .57 10 .45 10 .57

8. Asistencia a clase 11 .45 11 .40 11 .37 11 .51 11 .40 11 .51

Alfa de Cronbach 0.92 0.92 0.92 0.93 0.90 0.92

Fuente: Elaboración propia.
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3.3. Comparación de calificaciones de 
profesorado obtenidas con la encuesta 
original y con «la simulación» de la re-
ducida (2012-2014)

Con el objetivo de comparar las califi-
caciones reales obtenidas en la evaluación 
con la calificación que se hubiese obtenido 
con los 11 ítems seleccionados para la nue-
va encuesta (sin fusionar los ítems 7 y 8) 
se realiza un Anova mixto 2x5 con el factor 
calificación (calificación original con 21 

ítems vs simulación con los 11 ítems selec-
cionados) y el factor rama de conocimiento.

Resultan significativos los efectos 
principales de ambos factores: la califi-
cación obtenida con la encuesta reducida 
(M = 3.56; DT = 0.82) es ligeramente su-
perior a la original (M = 3.67; DT = 0.87) 
en el conjunto de todas las ramas 
(F1, 28946 = 4801.27; p < .001; ηp

2 = .142) 
(ver Tabla 4).

Por otro lado, las notas difieren 
ligeramente en función de la rama 
(F1, 28946 = 127.25; p < .001; ηp

2 = .017), 

aunque en todas las ramas la media de 
las calificaciones es superior a 3 (ver 
Gráfico 1). 

Tabla 4. Estadísticos descriptivos de la encuesta completa de 21 ítems y la versión 
simulada de 11, en función de la rama y versión.

Rama 21 ítems 11 ítems

Arte y Humanidades

Media 3.72 3.81

DT 0.83 0.86

n 3535 3535

Ciencias

Media 3.67 3.77

DT 0.77 0.81

n 3419 3419

Ciencias de la Salud

Media 3.50 3.65

DT 0.85 0.91

n 5641 5641

Ciencias Sociales y Jurídicas

Media 3.58 3.68

DT 0.78 0.83

n 12335 12335

Ingeniería y Arquitectura

Media 3.34 3.42

DT 0.88 0.94

n 4021 4021

Total

Media 3.56 3.67

DT 0.82 0.87

n 28951 28951

Fuente: Elaboración propia.
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El papel del alumnado en el Docentia tras diez años de evaluación: ¿evaluar al docente...

Para comparar las distribuciones del pro-
fesorado en las 4 posibles categorías de resul-
tados en las convocatorias 12-14 (n = 598) 
de la encuesta completa (21 ítems – sin el 
ítem de satisfacción general) frente a la 
encuesta reducida de 11 ítems se realiza 
una prueba Chi-cuadrado de independen-
cia. A pesar de que esta es significativa 
(χ2

3 = 14.0; p = .003; V Cramer = .08), el 

índice V de Cramer confirma que no hay 
diferencias sustantivas entre ambas. Sin 
embargo, puede observarse (ver Tabla 5) 
que la encuesta reducida aumenta el por-
centaje de PDI en la categoría Excelente 
(pasa de 21.3 % a 29.9 %) y en la categoría 
desfavorable (pasa de 4.3 % a 5.5 %). Esta 
tendencia se repite a lo largo de todas las 
ramas en mayor o menor medida.

Gráfico 1. Comparación de las puntuaciones en la encuesta completa de 21 ítems y 
la simulada de 11, en función de la rama y versión.

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. Distribución del profesorado en las categorías de resultados en las convocatorias 
2012-2014 de la puntuación media de la encuesta completa de 21 ítems frente a la 

encuesta simulada de 11 ítems: % observado por columnas (n).
Categoría de resultado Puntuación 21 ítems 11 ítems

Excelente 4 o más 21.3 %
(125)

29.9 %
(179)

Muy favorable 3.25 - 3.99 50.2 %
(295)

44.1 %
(264)

Favorable 2.5 - 3.24 24.3 %
(143)

20.4 %
(122)

Desfavorable menos de 2.5 4.3 %
(25)

5.5 %
(33)

Total 100 %
(588)

100 %
(598)

Fuente: Elaboración propia.
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Para comparar la correlación de la sa-
tisfacción general con la satisfacción me-
dia con el profesorado (11 ítems) (r = .825; 
p < .001) y su correlación con la satisfacción 
media con la asignatura (8 ítems) (r = .719; 
p < .001) se realiza la prueba T de Hotte-
ling (t(31335) = 54.63; p < .001), resultando 
que es mayor la correlación de la satisfacción 
general con la satisfacción media con el do-
cente, compartiendo un 68.06 % de sus va-
rianzas frente al 51.7 % que comparte con la 
nota media de la asignatura (esta diferencia 
sería también significativa con solamente 
50 participantes). Además, la nota media 
de los 8 ítems referidos a la asignatura y la 
nota media de los 11 ítems referidos al do-
cente comparten un 63.84 % de su varianza 
(r = .799; p < .001). Es decir, que a pesar de 
estar muy relacionadas no miden lo mismo.

3.4. Comparación de los resultados 
reales de la convocatoria 2012-2014 y 
la convocatoria 2017-2019

Un 93.58 % de los 589 docentes que 
participaron en las convocatorias 2012-

2014 (n = 367+322) coincide con el que se 
evaluó nuevamente en las convocatorias 
2017-2019 (n = 285+241) ya aplicando la 
encuesta reducida. Por ello, comparamos 
la distribución en las diferentes categorías 
de resultados de la satisfacción del alumna-
do, uniendo las convocatorias 2012-2013 y 
2013-2014 (llamándolas 2012-2014) con los 
resultados de la unión de las convocatorias 
2017-2018 y 2018-2019 (denominándolas 
2017-2019). Esta comparación entre los 
11 ítems de las convocatorias 2012-2014 y 
la encuesta aplicada en las convocatorias 
2017-2019 resulta significativa (χ2

3 = 20.5; 
p < .001), aunque la diferencia entre las 
distribuciones no es sustantiva (V = .10). 
Sin embargo, puede observarse un incre-
mento en la categoría Excelente (de 29.9 % 
pasa al 43 %) (ver Tabla 6).

El Gráfico 2 muestra las distribucio-
nes del PDI en las categorías de resulta-
dos en las convocatorias 2012-2014 con 
la encuesta de 21 ítems, con la simula-
ción de 11 ítems referidos al profesorado 

Gráfico 2. Distribución del profesorado en las categorías de resultados en las 
convocatorias 2012-2014 de la encuesta completa de 21 ítems, la encuesta simulada 
de 11 ítems y la encuesta real de 11 ítems aplicada en las convocatorias 2017-2019.

Fuente: Elaboración propia.



405

revista esp
añola d

e p
ed

agogía
añ

o 7
9
, n

.º 2
8
0
, sep

tiem
b
re-d

iciem
b
re 2

0
2
1
, 3

9
3
-4

1
1

El papel del alumnado en el Docentia tras diez años de evaluación: ¿evaluar al docente...

y en las convocatorias 2017-2019, apli-
cando realmente la encuesta reducida. 
Queda patente que el porcentaje de pro-
fesorado Muy favorable en las convoca-
torias 2012-2014 disminuye algo en la 
simulación con 11 ítems y más aún en 
la encuesta real de las convocatorias de 
2017-2019 con 11 ítems, a la par que va 
aumentando el porcentaje de la catego-
ría Excelente.

Por otro lado, la distribución entre re-
sultados de los ítems de satisfacción gene-
ral de las convocatorias 2012-2014 frente 
a las convocatorias 2017-2019 resulta sig-
nificativa (χ2

3 = 10.8; p = .001), aunque la 
diferencia entre las distribuciones vuelve 
a no ser sustantiva (V = .07). Sin embar-
go, puede observarse igualmente un incre-
mento en la categoría Excelente (de 41.4 % 
pasa al 50.8 %) (ver Tabla 6).

4. Discusión
En este estudio examinamos la en-

cuesta de satisfacción del alumnado con la 
docencia recibida, clave para el Docentia 
y para los procesos de acreditación de las 
titulaciones. Hemos propuesto una dife-
renciación: la evaluación del desempeño 
del docente, por un lado, y de la asigna-
tura, por el otro. La adecuada evaluación 
de la docencia es, sin duda, un tema rele-
vante para la calidad de las instituciones 
de educación superior (Álvarez Rojo et al., 

2009; Benito y Cruz, 2005; High Group 
on Modernization of Higher Education, 
2013; Mayor, 2009; Murillo, 2008; Perales 
et al., 2014). Hasta donde conocemos, este 
trabajo constituye una propuesta innova-
dora, puesto que nos ha permitido cumplir 
el objetivo de separar la encuesta de eva-
luación de la calidad docente de aquellos 
contenidos que evalúan la calidad de una 
asignatura, y ello sin suponer pérdida de 
información relevante con respecto a la en-
cuesta original del modelo Docentia-ULL. 

Tabla 6. Distribución del profesorado en las categorías de resultados de la puntuación 
media obtenida en los 11 ítems y los ítems de satisfacción general del cuestionario 

reducido según convocatorias: % observado por columnas (n).
11 items Items de satisfacción

Categoría de resultado Puntuación 2012-2014 2017-2019 2012-2014 2017-2019

Excelente 4 o más 41.4 %
(242)

50.8 %
(259)

29.9 %
(179)

42.9 %
(219)

Muy favorable 3.25 - 3.99 30.7 %
(179)

26.9 %
(137)

44.1 %
(264)

36.5 %
(186)

Favorable 2.5 - 3.24 20.4 %
(119)

15.1 %
(77)

20.4 %
(122)

16.7 %
(85)

Desfavorable menos de 2.5 7.5 %
(44)

7.3 %
(37)

5.5 %
(33)

3.9 %
(20)

Total 100 %
(581)

100 %
(510)

100 %
(598)

100 %
(510)

Fuente: Elaboración propia.
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La depuración y estudio de la estructura 
del cuestionario y su comparativa a través 
de las ramas de conocimiento llevan a pro-
poner una versión de 10 ítems relacionados 
con el desempeño, responsabilidad exclusi-
va del docente evaluado. Además, se aña-
den dos ítems de satisfacción general del 
alumnado con la labor docente del profeso-
rado. Esta encuesta responde a un modelo 
unifactorial de alta consistencia interna 
que apresa más de la mitad de la varianza, 
en la misma línea de lo obtenido por Castro 
Morera et al. (2020), y que resulta estable a 
través de las ramas de conocimiento. 

La comparación tripartita de las califi-
caciones obtenidas por parte del profesora-
do (encuesta original de 21 ítems, encuesta 
simulada de 11 ítems y la aplicación real 
de la encuesta nueva propuesta) permite 
asegurar que no se ha perdido información 
en el proceso de mejora. De manera impor-
tante, existen diferencias en la evaluación 
del profesorado según se aplique una u otra 
encuesta, que consideramos avalan la nece-
sidad y la oportunidad de contar con dos en-
cuestas de satisfacción del alumnado: la del 
docente y la de la asignatura. A este respec-
to, hemos encontrado que tanto en la simu-
lación realizada con la encuesta corta con 
la muestra de profesorado de las convoca-
torias de 2012-2014, como en la ya aplicada 
en las convocatorias 2017-2019, se produce 
un incremento sustancial del profesorado 
Excelente cuando se aplica la encuesta corta 
sin los ítems referidos a la asignatura. Si-
milar a lo que ocurre cuando se estudian las 
distribuciones del ítem de satisfacción ge-
neral, que muestran un mayor porcentaje 
de Excelentes frente a los correspondientes 
promedios de ítems. La implementación de 

una encuesta corta con indicadores de habi-
lidades docentes personales y cuyo resulta-
do es exclusivamente responsabilidad de la  
actuación del docente encuestado permite 
aumentar el porcentaje de PDI en la cate-
goría Excelente, a costa de la disminución 
de las categorías Favorable y Muy favora-
ble, tal como sugieren García Martín et al. 
(2020) que habría de ocurrir.

De acuerdo con la literatura previa (Caba-
llero y Bolívar, 2015; Ruiz-Esteban y Santos 
del Cerro, 2020; San Martín et al., 2014; Teje-
dor y García-Valcárcel, 2010; Zabalza, 2009), 
los ítems de la encuesta del profesorado mi-
den realmente competencias de alto valor en 
el desempeño docente y, sobre todo, miden 
competencias que están bajo el control del 
docente. Como se ha indicado, ítems como la 
organización de los créditos de la asignatura 
y el sistema de evaluación le vienen dados al 
docente de la propia memoria de verificación 
de los títulos, mientras que ítems como moti-
var, despertar el interés o una adecuada tu-
torización se relacionan directamente con su 
desempeño. El que el docente tenga control 
sobre esas competencias implica, de acuerdo 
con las teorías motivacionales (Ryan y Deci, 
2017), modificar el contexto del docente para 
dotarlo de más autonomía. Así, una evalua-
ción del desempeño mejor vinculada al ejerci-
cio de la docencia de cada docente facilitaría, 
a largo plazo, el desarrollo de la agentividad, 
básica para la motivación intrínseca (Gámez y 
Marrero, 2006; Gámez et al., 2021). Además, 
el hecho de que haya colegas que obtienen 
una elevada satisfacción del estudiantado con 
la docencia impartida, vinculada a competen-
cias que el docente puede aprender y desarro-
llar, incentiva su motivación para la mejora 
docente, implicando una sana competitivi-
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dad. Esto puede explicar el mayor porcentaje 
de Excelentes obtenido con la aplicación real 
de la encuesta propuesta en comparación 
con el modelo simulado. Ambas encuestas se 
corresponden con prácticamente el mismo 
profesorado, por lo que parece que ese profe-
sorado se ha motivado de una convocatoria a 
otra para mejorar las competencias que están 
bajo su control, lo que se ha reflejado en la 
percepción de su alumnado. Los docentes son 
conscientes de que serán evaluados periódica-
mente y parecen haber realizado un esfuerzo 
en la mejora de su desempeño. Ello apoya el 
papel del Docentia en la incentivación al pro-
fesorado para la mejora de su calidad docente. 

El profesorado merece ser evaluado por 
sus propios méritos de desempeño indivi-
dual. No debe ser evaluado por el desem-
peño del equipo docente responsable de la 
impartición de la asignatura o, incluso, por 
el desempeño de otras personas implicadas 
en el diseño del modelo de verificación, en 
cuya elaboración pudo no haber participa-
do. Es conveniente llamar la atención sobre 
el hecho de que la encuesta larga permite 
enmascarar al profesorado con desempeño 
docente menos satisfactorio, al contar a su 
favor, en algunos casos, con una mejor or-
ganización de la asignatura realizada con-
juntamente con sus colegas. Así, el modelo 
simulado también arrojaba un incremento 
del porcentaje de Desfavorables, que va en 
esta línea. La encuesta del profesorado es, 
por tanto, más justa y equitativa, con una 
mayor validez ecológica que la encuesta lar-
ga dado que, como se ha dicho, esta última 
enmascara al profesorado con un desempe-
ño menos satisfactorio. Asimismo, resulta 
ser más parsimoniosa, al contar con menos 
ítems, que claramente se relacionan con el 

objeto de la evaluación, el docente, lo que 
facilita su cumplimentación por parte del 
alumnado y, en última instancia, su validez.

Un resultado relevante para la división de 
la encuesta entre grupos de ítems relativos al 
profesorado e ítems referidos a la asignatura 
es la relación de cada uno de ellos con el ítem 
de satisfacción general: es significativamente 
mayor la correlación de la satisfacción general 
con la satisfacción media con el docente, com-
partiendo un 68.06 % de sus varianzas frente 
al 51.7 % que comparte con la nota media de 
la asignatura. La percepción de las habilida-
des del docente y su actitud en el aula son los 
aspectos más relevantes en cuanto a la satis-
facción del alumnado (Guevara y Stewart, 
2011; Leguey-Galán et al., 2018; Ruiz-Este-
ban y Santos del Cerro, 2020). Este es un re-
sultado que avala la validez convergente de la 
nueva encuesta, dado que los ítems referidos 
al docente se relacionan mejor con la satisfac-
ción del alumnado, que es el tipo de medida 
que estamos buscando dentro del Docentia 
como modelo de evaluación a seguir. Parece 
más justo ser evaluado por lo que se hace in-
dividualmente frente a ser evaluado por lo 
que hacen los demás.

En definitiva, la distinción de la evalua-
ción de la satisfacción del alumnado median-
te dos encuestas tiene una relevancia insti-
tucional que es necesario comentar. Se trata 
de encuestas que son apropiadas para según 
qué proceso de evaluación de la calidad. La 
calidad de las titulaciones se relaciona direc-
tamente con la satisfacción del alumnado 
con las asignaturas (esto es: qué se imparte) 
y es el tipo de medida que habría de tenerse 
en cuenta en los procesos de acreditación. 
En cambio, la encuesta de satisfacción con 
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el profesorado constituye el tipo de medi-
da adecuado para valorar el desempeño del 
docente (esto es: cómo se imparte) y es un 
instrumento relevante en procesos de pro-
moción e incentivación económica.

Al margen de la relevancia institucional, 
no podemos dejar de mencionar el aspecto 
de la evaluación del desempeño laboral, y 
es que todo trabajador —y el docente uni-
versitario lo es— tiene derecho a tener una 
evaluación justa, y ello implica que dicha 
evaluación esté directamente relacionada 
con su propio desempeño. No queremos de-
cir que la coordinación en la asignatura no 
sea un elemento de evaluación a tener en 
cuenta. Pero lo cierto es que, por ahora, la 
buena o mala disposición del conjunto del 
profesorado de la asignatura para impartir 
una buena docencia no depende solo de cada 
docente individual. Sin embargo, conside-
ramos que este elemento de la cooperación 
del docente para la coordinación de la asig-
natura merece una reflexión al objeto de 
ser incorporado en la evaluación del desem- 
peño, aunque, obviamente, no a través de la 

encuesta de satisfacción del alumnado, sino 
de la del responsable académico. 

En este contexto, esperamos que los re-
sultados que hemos obtenido contribuyan a 
la reforma de la evaluación de la satisfac-
ción del alumnado dentro del SUE, asocian-
do cada tipo de encuesta con la evaluación 
del proceso de calidad correspondiente. En 
resumen, la revisión del modelo verificado 
Docentia-ULL constituye una oportuni-
dad para orientar la actividad docente, de 
acuerdo con los objetivos de calidad que co-
rresponden a una institución de educación 
superior, incentivando de manera estratégi-
ca que el desempeño del profesorado se eva-
lúe de manera realmente individualizada.

Nota
1 Agradecemos la estrecha colaboración y gran implica-
ción de los miembros del Comité de Evaluación de la 
Calidad Docente (2012-2015) y de la Unidad Técnica 
de Calidad de la ULL, especialmente: Marcos Blan-
co-Freijó, Victoria Pérez-Monteverde, Severo Acosta-Ro-
dríguez, Francisco Jiménez-Moreno, Aixa Noda-Ramos, 
Teresa Ramos-Domínguez e Isabel Soriano-Torres.

Anexo

Propuesta final de encuesta de 10 ítems más dos de satisfacción general.
Núm. actual Núm. original Enunciado

1  ** Volvería a cursar una asignatura con este/a profesor/a

2 7 y 8 El profesor/a asiste regularmente a clase cumpliendo su horario.

3 10 El profesor/a prepara y organiza bien las actividades 
formativas que se realizan en la clase (o laboratorio, taller, 
trabajo de campo, seminario, etc.).

4 11 El profesor/a explica con claridad.

5 12 El profesor/a resuelve mis dudas y me orienta en el desarro-
llo de mis tareas.

6 13 Me resulta fácil acceder al profesor/a a través de tutorías.

7 14 La ayuda y apoyo que recibo del profesor/a me resultan 
útiles para aprender.
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Resumen:
La evaluación del desempeño docente es 

un reto y una necesidad para la comunidad 
universitaria, que le atribuye importancia en 
tanto que refleja la calidad del proceso de en-
señanza-aprendizaje. Diferentes factores influ-
yen en los resultados de la relación profesora-
do-alumnado, como la credibilidad docente o la 
motivación académica. Por ello, el objetivo de 
este estudio fue predecir el resultado de la eva-
luación de los docentes universitarios a partir 
de las percepciones de los estudiantes sobre la 
credibilidad docente, mediada por la motivación 
del estudiantado universitario. En el estudio 
participaron 674 estudiantes de la Universidad 
de Sevilla con edades comprendidas entre 18 

y 42 años (78.2 % mujeres y 21.8 % hombres). 
Se administraron la Escala de Credibilidad, el 
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y 
Motivación y el Cuestionario de Evaluación de 
la Docencia Universitaria. Los datos obtenidos 
se analizaron desde un modelo de ecuaciones 
estructurales empleando el método de mínimos 
cuadrados parciales (PLS-SEM) para predecir la 
evaluación de la docencia. Los resultados desta-
can el efecto directo de la credibilidad docente y 
la motivación sobre la evaluación de la docencia, 
así como el efecto de mediación de la motivación 
entre la credibilidad docente y la evaluación de 
la docencia. Mediante la validez predictiva del 
modelo, se concluye que la credibilidad docente 
y la motivación del estudiantado universitario 
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predicen la evaluación de los docentes univer-
sitarios. Se relacionan los hallazgos con la lite-
ratura previa y se proponen futuras investiga-
ciones que indaguen en otras tácticas posibles 
de los docentes para mejorar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Se proporcionan estrategias 
para que el profesorado gestione su credibilidad 
en el contexto docente, aumentando así la moti-
vación de sus estudiantes y mejorando las eva-
luaciones acerca de su docencia.

Descriptores: evaluación del profesor, cre-
dibilidad docente, motivación del estudiante, 
relación profesor-alumno, educación superior, 
ecuaciones estructurales, validez predictiva. 

Abstract:
The evaluation of teaching performance is 

a challenge and a necessity for the university 
community, which confers importance to it as 
it reflects the quality of the teaching-learning 
process. Different factors influence the out-
comes of the teacher-student relationship, such 
as teacher credibility or academic motivation. 
Therefore, the purpose of this study was to 
predict the results of the evaluation on uni-
versity teachers based on student perceptions 
of teacher credibility, mediated by the motiva-
tion of university students. 674 students from 

the University of Seville participated in the 
study, aged between 18 and 42 years (78.2% 
women and 21.8% men). The Credibility Scale, 
the Motivated Strategies for Learning Ques-
tionnaire and the Evaluation of University 
Teaching Questionnaire were all applied. The 
data obtained were analyzed from a structural 
equation modeling approach using partial least 
squares (PLS-SEM) to predict teaching eval-
uation. The results highlight the direct effect 
of teacher credibility and motivation on teach-
ing evaluation, as well as the mediating effect 
of motivation between teacher credibility and 
teaching evaluation. Through the predictive va-
lidity of the model, it is concluded that teaching 
credibility and the motivation of the university 
students predict the evaluation of university 
instructors. The findings relate to prior litera-
ture, and future research is proposed to analyse 
other possible methods for teachers to improve 
the teaching-learning process. Strategies are 
provided for teachers to manage their credibil-
ity in the teaching context, thus increasing the 
motivation of their students and improving the 
evaluations of their teaching.

Keywords: teacher evaluation, teacher credi-
bility, student motivation, teacher-student re-
lationship, higher education, structural equa-
tion modelling, predictive validity. 

1. Introducción
La mejora continua de la calidad do-

cente es un desafío para todas las institu-
ciones de educación superior, también en 
nuestro país (Jiménez, 2017). La calidad 
de la educación superior depende, entre 
otros factores, de la calidad de la enseñan-

za, que se ve fuertemente influida por la 
calidad del docente (Moreno-Olivos, 2018). 
La evaluación docente es en la actualidad 
un elemento fundamental para analizar la 
calidad formativa y profesional de las insti-
tuciones educativas (Moreno-Murcia et al., 
2015), convirtiéndose así en una práctica 
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utilizada en la mayoría de universidades 
españolas (Andrade-Abarca et al., 2018). 

Actualmente, la evaluación docente se 
centra en su desempeño, es decir, en el desa-
rrollo de sus funciones y responsabilidades 
y el rendimiento que de ellas se desprende 
(Tejedor, 2012). Asimismo, es importan-
te señalar que el desempeño docente es un 
indicador íntimamente ligado a la calidad 
educativa, en el sentido de que visibilizan 
las limitaciones que existen en el proceso 
de formación inicial y continua del personal 
docente, así como los retos que todo docente 
debe afrontar como parte de su desempeño 
para ofrecer una respuesta educativa de cali-
dad en la sociedad de hoy en día (Escribano, 
2018). El sistema de evaluación del desem-
peño docente es el conjunto de mecanismos 
que permite definir el grado en que el profe-
sorado contribuye al logro de los estándares 
y objetivos de la institución (Tejedor, 2018). 
La evaluación de la práctica docente es una 
herramienta de mejora y desarrollo profesio-
nal, brinda al docente conocimientos, apoya 
la comprensión de la actividad realizada y 
ayuda a que descubra formas de mejorar su 
práctica (Calatayud, 2014). Como indican 
Ochoa-Sierra y Moya-Pardo (2019), supone 
una fuente de información principalmente 
para el mismo docente, ya que le permite 
medir la eficacia y pertinencia de su trabajo 
para encontrar alternativas que mejoren su 
labor. Los objetivos principales de la evalua-
ción de la docencia, por tanto, son aportar 
evidencias que faciliten y ayuden a la mejora 
de la enseñanza, contribuir a que el alumna-
do reciba una mejor educación y apoyar a las 
instituciones de educación superior a cum-
plir su compromiso con la sociedad de for-
mar profesionales capaces de dar respuestas 

a las demandas y problemas propios de su 
campo (Cámara et al., 2018).

Los estudios acerca de la evaluación del 
desempeño docente del profesorado uni-
versitario destacan que los cuestionarios 
sobre la percepción de los estudiantes son 
el método más utilizado para evaluarlo (Gó-
mez y Valdés, 2019). Son los estudiantes la 
mejor fuente de información del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, ya que están direc-
tamente involucrados y pueden referenciar 
el desarrollo de la actividad de sus docentes 
(Tirado et al., 2007) y juzgar si la docencia 
le ha ayudado a aprender (Pascual y Gavi-
ria, 2004). Por ello, se recomienda el uso de 
estos instrumentos para mejorar la ense-
ñanza, la toma de decisiones sobre el per-
sonal académico y salvaguardar el control 
de la calidad educativa (Cortés et al., 2014).

Sobre las evaluaciones de los estudian-
tes sobre el desempeño docente, López-Ba-
rajas y Ruiz-Carrascosa (2005) indican que 
la dimensión interacción con el alumna-
do fue la que predijo en mayor medida la 
valoración global del docente. Uno de los 
elementos más importantes en la relación 
docente-discente es la credibilidad docente 
(Teven, 2007), definida como la percepción 
del estudiante acerca de si el/la docente es 
creíble o no (McCroskey, 1992). De acuerdo 
con McCroskey y Teven (1999), está com-
puesta por tres dimensiones: (1) competen-
cia, que hace referencia a la percepción de 
su conocimiento o dominio de la asignatura 
que imparte; (2) buena voluntad, que con-
siste en el nivel en el que el alumnado per-
cibe que muestra interés por su bienestar; y 
(3) confianza, que se refiere a la percepción 
de su fiabilidad y bondad. La credibilidad 
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docente tiene una influencia notable en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje (Finn et 
al., 2009), jugando un papel fundamental 
en la dinámica del aula y convirtiéndose en 
un requisito necesario para una docencia 
eficaz (Russ et al., 2002). Una de las varia-
bles ligadas al proceso de enseñanza-apren-
dizaje que se ven afectadas por la credibili-
dad docente es la motivación del estudiante 
(Froment et al., 2020). 

Katt y Condly (2009) afirman que, aun-
que algunas de las diferencias percibidas en 
la motivación del alumnado pueden atribuir-
se a características individuales, otras deben 
atribuirse a sus reacciones ante las circuns-
tancias del proceso de enseñanza-aprendiza-
je, como por ejemplo el comportamiento del 
docente (Millette y Gorham, 2002). Es decir, 
las percepciones de los estudiantes sobre las 
conductas de los docentes en el aula afectan 
a su motivación (Frymier y Shulman, 1995). 
Igualmente, el nivel de motivación hacia el 
aprendizaje afecta la manera en la que el 
estudiantado evalúa su entorno (Smimou y 
Dahl, 2012) y, por lo tanto, la forma en la que 
perciben la docencia (Feldman, 1998), ya que 

cuando muestran interés por la asignatura, 
evalúan positivamente el desempeño docen-
te (Feistauer y Richter, 2018a, 2018b; Oliva-
res, 2001). 

Así, el objetivo de este estudio consiste 
en predecir la evaluación de la docencia a 
partir de las percepciones del estudiantado 
sobre la credibilidad docente, mediada por 
la motivación académica del estudiantado 
universitario (Gráfico 1). Atendiendo al 
marco teórico desarrollado, se establecen 
las siguientes hipótesis de investigación: 

Hipótesis 1 (H1): la credibilidad docen-
te tendrá un efecto positivo en la evalua-
ción docente. 

Hipótesis 2 (H2): la credibilidad docen-
te tendrá un efecto positivo en la motiva-
ción académica del estudiantado.

Hipótesis 3 (H3): la motivación acadé-
mica del estudiantado tendrá un efecto po-
sitivo en la evaluación docente. 

Hipótesis 4 (H4): la motivación acadé-
mica del estudiantado mediará el efecto 
de la credibilidad docente en la evaluación 
docente.

Gráfico 1. Modelo de investigación e hipótesis.

Fuente: Elaboración propia.
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2. Método
2.1. Participantes

Para la selección de los participantes se 
aplicó un diseño muestral no probabilístico 
por accesibilidad (Gil-Escudero y Martí-
nez-Arias, 2001). La muestra estuvo com-
puesta por 674 estudiantes de la Universidad 
de Sevilla de los Grados en Educación Pri-
maria (32.2 %), Educación Infantil (17.5 %), 
Pedagogía (26.7 %), Ciencias de la Activi-
dad Física y el Deporte (13.6 %), Psicología 
(2.8 %) y Relaciones Laborales y Recursos 
Humanos (7.1 %). La edad media de los par- 
ticipantes fue de 20.71 (DT=2.52), siendo 
la distribución de la participación por sexo 
de 527 mujeres (78.2 %) y 147 hombres 
(21.8 %). 

2.2. Instrumentos
Para analizar las percepciones del es-

tudiantado sobre la credibilidad docente, 
se utilizó la versión española de la Esca-
la de Credibilidad (Froment et al., 2019). 
Este instrumento presenta 18 adjetivos 
bipolares, seis para cada dimensión (com-
petencia, buena voluntad y confianza). El 
alumnado debe indicar su percepción del 
docente de acuerdo a valores que van des-
de el 1 hasta el 7, teniendo en cuenta que 
cuanto más cerca esté el número del adje-
tivo, mayor certeza habrá en la evaluación 
realizada. 

Para medir la motivación académica 
del estudiantado respecto a una determi-
nada clase, se utilizó el Cuestionario de 
Estrategias de Aprendizaje y Motivación 
(Martínez y Galán, 2000). Este instru-
mento está compuesto por dos cuestiona-
rios, uno que evalúa la motivación y otro 
que evalúa las estrategias de aprendizaje 

de los estudiantes universitarios, selec-
cionándose para este estudio únicamente 
el cuestionario de motivación académica. 
Este se compone de 25 ítems distribuidos 
en las subescalas orientación intrínseca, 
orientación extrínseca, valor de la tarea, 
control sobre creencias, autoeficacia y an-
siedad. Para responder a los ítems, se debe 
escoger entre valores que van desde el 1 
(No me describe en absoluto) hasta el 7 (Me 
describe totalmente). 

Para la evaluación del desempeño do-
cente se aplicó el Cuestionario de Eva-
luación de la Docencia Universitaria 
(López-Barajas y Ruiz-Carrascosa, 2005). 
Este instrumento está compuesto por 24 
ítems, distribuidos en las subescalas in-
teracción con el alumnado, metodología, 
obligaciones docentes y evaluación, y me-
dios y recursos. Para responder a los ítems, 
se deben seleccionar valores que van desde 
el 1 (Completamente en desacuerdo) hasta 
el 5 (Completamente de acuerdo). 

Para determinar la fiabilidad de los ins-
trumentos empleados, estos fueron some-
tidos a un análisis de consistencia interna 
atendiendo a la fiabilidad compuesta al ser 
esta la medida más apropiada para eva-
luar la fiabilidad (Peterson y Kim, 2013). 
Se obtuvieron valores aceptables al ser > 
.70 (Hair et al., 2017); .96 para credibilidad 
docente; .89 para motivación académica y 
.96 para evaluación docente. 

2.3. Procedimiento
Los participantes completaron volun-

tariamente los tres instrumentos, brin-
dando todos ellos consentimiento infor-
mado previo a la cumplimentación de los 
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mismos. Se explicaron los objetivos del es-
tudio y se enfatizó el carácter anónimo de 
la participación. Se destacó que los datos 
recogidos serían utilizados únicamente 
con fines de investigación y se pidió since-
ridad al responder, señalando que no hay 
respuestas correctas o incorrectas. Los 
instrumentos se administraron en el aula 
en formato de lápiz y papel por expertos 
siguiendo el siguiente orden: Escala de 
Credibilidad, Cuestionario de Motivación 
y Cuestionario de Evaluación de la Docen-
cia Universitaria. Los participantes tar-
daron unos 25 minutos en completar los 
instrumentos. Los datos recogidos fueron 
procesados en una base de datos para su 
posterior análisis.

Para la realización del presente estu-
dio se consideraron los criterios marcados 
por el Comité Ético de la Universidad de 
Sevilla en cuanto a garantizar el respeto a 
la dignidad, integridad e identidad de las 
personas que ejercen como participantes 
en el estudio. Así, el citado Comité indi-
ca que la investigación en la que no hay 
manipulación de personas o animales no 
precisa de permiso explícito por parte de 
la institución.

2.4. Análisis estadísticos
Para analizar la relación entre credibi-

lidad docente, motivación académica y eva-
luación de la docencia, se aplicó un modelo 
de ecuaciones estructurales utilizando la 
técnica de mínimos cuadrados parciales 
(PLS-SEM), un modelo basado en la va-
rianza que se emplea fundamentalmente 
en el ámbito de la educación (Ghasemy et 
al., 2020; Lin et al., 2020). Los modelos de 
mínimos cuadrados parciales se definen 

mediante dos conjuntos de ecuaciones li-
neales: el modelo de medida, que descri-
be el vínculo entre un constructo y sus 
indicadores, y el modelo estructural, que 
se centra en las relaciones entre los cons-
tructos (Henseler, 2017). Así, la evaluación 
PLS-SEM se realizó inicialmente en dos 
etapas (Roldán y Sánchez-Franco, 2012): 
la evaluación del modelo de medida y la del 
modelo estructural. 

En primer lugar, cabe indicar que, en 
el modelo de investigación, todos los cons-
tructos se consideran medidas compuestas 
con una aproximación de diseño reflectivo, 
donde todos los indicadores y dimensiones 
representan diferentes facetas, aunque 
existen correlaciones entre ellas (Becker 
et al., 2013). De esta manera, las variables 
objeto de estudio se estimaron en Modo A 
debido a la presencia de altas correlaciones 
entre indicadores en cada constructo (Rig-
don, 2016). Por lo tanto, se podrían apli-
car medidas tradicionales de fiabilidad y 
validez (Henseler et al., 2016). Por último, 
para modelar los constructos multidimen-
sionales, se aplicó el enfoque de dos etapas 
(Sarstedt et al., 2019).

Con respecto a la evaluación del mo-
delo de medida, se aplicaron medidas de 
fiabilidad de los indicadores, de consisten-
cia interna, de validez convergente y de 
validez discriminante (Hair et al., 2019). 
En relación con la fiabilidad de los indi-
cadores, estos han de ser > .70 (Roldán y 
Sánchez-Franco, 2012) y los indicadores 
con cargas entre .40 y .70 deben ser con-
siderados candidatos para ser eliminados 
solo si la depuración sirve para incremen-
tar los valores de la fiabilidad compuesta o 
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de la varianza extraída media por encima 
de sus valores mínimos deseables (Hair et 
al., 2019). De acuerdo a la consistencia in-
terna, se atendió a la fiabilidad compues-
ta debido a las limitaciones que presenta 
el alfa de Cronbach, cuyo valor ha de ser 
>.70 (Hair et al., 2017). Atendiendo a la 
validez convergente, se aplicó la varianza 
extraída media (AVE), cuyos valores deben 
ser >.50 (Hair et al., 2018) y, en lo que se 
refiere a la validez discriminante, se apli-
có el criterio de Fornell y Larcker (1981), 
que establece que la raíz cuadrada del AVE 
de cada variable latente debería ser mayor 
que las correlaciones que tiene este con el 
resto de variables latentes del modelo y 
la ratio Heterotrait-Monotrait (HTMT), 
cuyo valor debe ser < .90 (Henseler et al., 
2015). Cabe señalar que el objeto de inte-
rés de este estudio no son las dimensiones, 
sino los constructos de orden superior y, 
por esta razón, se analizará la validez dis-
criminante en el plano de los constructos 
de segundo orden. 

En relación con la evaluación del mo-
delo estructural, se evaluaron el signo, 
el tamaño y la significancia de los coefi-
cientes del modelo estructural (Roldán y 
Sánchez-Franco, 2012). En este sentido, 
se aplicó una técnica de bootstrapping 
(5000 muestras) para estadísticos t, va-
lores p e intervalos de confianza con ses-
go corregido del 95 % (Hair et al., 2011). 
Bootstraping es un procedimiento de re-
muestreo que valora la precisión de las es-
timaciones de PLS-SEM (Streukens y Le-
roi-Werelds, 2016), permitiendo evaluar 
la significancia estadística de la relación 
entre las variables del modelo estructural 
(Martínez-Caro et al., 2020). Asimismo, 

se evaluaron los valores del coeficiente 
de determinación (R2), los valores del ta-
maño del efecto (f2) y se realizó la prueba 
Q2 de relevancia predictiva mediante la 
técnica de blindfolding (Roldán y Sán-
chez-Franco, 2012). Con respecto al coefi-
ciente de determinación, valores de R2 de 
.75, .50 o .25 para el constructo endógeno 
pueden ser descritos como importantes, 
moderados y débiles, respectivamente 
(Hair et al., 2011). De acuerdo al tamaño 
del efecto, valores de f2 de .02, .15 y .35 
indican respectivamente un efecto peque-
ño, moderado y grande de un constructo 
exógeno sobre un constructo endógeno 
(Cohen, 1988). Atendiendo a la relevancia 
predictiva, valores de Q2 mayores que 0, 
.25 y .50 muestran respectivamente situa-
ciones de pequeña, media y gran relevan-
cia predictiva de un constructo exógeno 
sobre un constructo endógeno (Hair et 
al., 2019). 

A continuación, se examinó el efecto 
de mediación de la motivación académica 
en la relación entre credibilidad y eva-
luación docente. Para ejecutar el análi-
sis de mediación en PLS-SEM se aplicó 
el método de bootstrapping (Streukens 
y Leroi-Werelds, 2016) con estimaciones 
de confianza con sesgo corregido (Hayes, 
2013) y un 95 % de intervalo de confianza 
de los efectos indirectos. Igualmente, se 
calculó el índice de la varianza explicada 
(VAF), el cual determina el tamaño del 
efecto indirecto en relación con el efecto 
total, cuyos valores menores que 20 %, 
entre el 20 % y el 80 % y mayores que 80 
%, señalan, respectivamente, ausencia de 
mediación, mediación parcial y mediación 
total (Hair et al., 2017).
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Posteriormente, se evaluó la bondad 
de ajuste del modelo estructural atendien-
do al índice estandarizado de la raíz cua-
drática media residual (SRMR), el cual se 
trata del único criterio recomendado para 
evaluar la bondad de ajuste en PLS-SEM 
(Henseler et al., 2016), cuyo valor < .08 
indicaría un buen ajuste del modelo (Hu y 
Bentler, 1999).

Finalmente, se realizó una evaluación 
de la validez predictiva del modelo median-
te validación cruzada fuera de la muestra 
(holdout sample) (Shmueli et al., 2016). La 
validez predictiva de un modelo hace refe-
rencia a su capacidad para producir predic-
ciones precisas de nuevas observaciones, 
ya sea de naturaleza temporal o transver-
sal (Shmueli y Koppius, 2011). La validez 
predictiva indica que las variables exógenas 
(credibilidad docente y motivación acadé-
mica) pueden predecir la variable endógena 
(evaluación docente) (Straub et al., 2004). 
En concreto, se ha aplicado el algoritmo de 
predicción PLS (PLSpredict) en el progra-
ma SmartPLS versión 3.2.7. (Ringle et al., 
2015) para evaluar la validez predictiva del 
modelo para el constructo y sus dimensio-
nes ya que, al interpretar los resultados de 
PLSpredict, el foco debe situarse en el cons-
tructo endógeno clave del modelo (Chin et 
al., 2020). Para ejecutar PLSpredict, con 
respecto al número de secciones (folds), se 
ha fijado en k = 22 teniendo en cuenta que 
N = 674, cumpliendo así la muestra míni-
ma de 30 casos por sección y, en relación con 
el número de repeticiones, se ha fijado en 
r = 10 (Cepeda-Carrión et al., 2016). Para 
evaluar si el modelo tiene capacidad de pre-
dicción, se atendió al valor Q2. Valores de 
Q2 > 0 indican que los errores de predicción 

de los resultados del modelo PLS son meno-
res que los errores de predicción producidos 
cuando solo se utilizan los valores medios, 
por lo que el modelo tendría validez predic-
tiva (Shmueli et al., 2019).

La principal razón para el uso de PLS-
SEM radica en que esta técnica permite 
evaluar el poder predictivo de las variables 
exógenas (credibilidad docente y motivación 
académica) sobre la variable endógena (eva-
luación docente) tanto dentro como fuera de 
la muestra (Shmueli et al., 2019). Es decir, a 
diferencia de otros métodos multivariantes, 
PLS-SEM permite evaluar si las variables 
exógenas son capaces de predecir el compor-
tamiento de la variable endógena en mues-
tras separadas del conjunto de datos inicial 
usado para testar el modelo teórico de inves-
tigación (Shmueli et al., 2016). En este sen-
tido, PLS-SEM utiliza los valores de casos 
de la holdout sample de los constructos in-
dependientes aplicando las estimaciones de 
los parámetros del modelo que se obtuvie-
ron a partir del training sample (porción del 
conjunto de datos global que se utiliza para 
estimar los parámetros de modelo) con el fin 
de generar predicciones de los constructos 
dependientes (Hair et al., 2019). 

Asimismo, PLS-SEM no hace ningún 
tipo de suposición respecto a la distribu-
ción de los datos (Hair et al., 2011) y es el 
método que emplear cuando el objetivo de 
la investigación es la explicación y la pre-
dicción de constructos claves (Hair et al., 
2017). Así, PLS-SEM permite cumplir con 
dos propósitos de investigación (Henseler, 
2018): (1) Explicativo, para comprender 
las relaciones causales entre variables y (2) 
predictivo, con el objetivo de predecir valo-
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El impacto de la credibilidad docente y la motivación del estudiante en la evaluación...

res para casos individuales. Para la evalua-
ción del modelo estructural se aplicó el sof-
tware Smart-PLS 3.2.7 (Ringle et al., 2015).

3. Resultados
3.1. Modelo de medida

En relación con la fiabilidad de los indi-
cadores, estos presentan cargas externas > 
.70, excepto para los ítems OE3, AU6, AN1, 
MET4, ODE1 y ODE2, por lo que la fiabili-
dad de los ítems se considera apropiada. No 
se descartaron los ítems OE3, AU6, AN1, 

MET4, ODE1 y ODE2 ya que los construc-
tos obtuvieron valores de fiabilidad com-
puesta > .70, por lo que presentan una fia-
bilidad adecuada, y la depuración de dichos 
ítems no es necesaria al presentar valores 
entre .40 y .70. Sin embargo, se eliminaron 
los ítems OE1, OE2, AN2 y AN3 al obtener 
cargas externas < .40. Con respecto a la vali-
dez convergente, se aplicó la varianza extraí-
da media (AVE), superando los constructos 
el valor sugerido de .50, indicando que la va-
rianza extraída por el factor es superior a la 
varianza asociada al error (Tabla 1).

Tabla 1. Evaluación del modelo de medida.

Dimensiones/Indicadores M DT Cargas externas FC AVE

Competencia (COM) .94 .72

COM1 6.23 .87 .85***

COM2 6.40 .85 .87***

COM3 6.23 .86 .82***

COM4 6.30 .88 .84***

COM5 6.10 .98 .85***

COM6 6.26 .89 .85***

Buena Voluntad (BV) .96 .81

BV1 5.24 1.53 .92***

BV2 5.25 1.50 .93***

BV3 5.73 1.32 .82***

BV4 5.15 1.45 .93***

BV5 5.33 1.30 .89***

BV6 5.63 1.30 .89***

Confianza (CON) .95 .78

CON1 5.99 1.10 .88***

CON2 5.87 1.10 .89***

CON3 5.78 1.07 .89***

CON4 5.96 1.05 .89***

CON5 5.94 1.07 .88***

CON6 6.09 1.01 .84***

Orientación intrínseca (OI) .78 .55

OI1 4.76 1.61 .77***
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OI2 5.56 1.43 .74***

OI3 5.71 1.21 .70***

Orientación extrínseca (OE) .74 .60

OE3 4.73 1.68 .64***

OE4 4.18 1.92 .89***

Valor de la tarea (VT) .91 .71

VT1 5.00 1.66 .83***

VT2 5.47 1.34 .74***

VT3 5.10 1.56 .91***

VT4 5.13 1.73 .88***

Control sobre creencias (CC) .84 .56

CC1 5.68 1.32 .73***

CC2 4.21 1.77 .75***

CC3 5.78 1.19 .74***

CC4 4.10 1.82 .77***

Autoeficacia (AU) .90 .61

AU1 4.45 1.47 .77***

AU2 4.44 1.52 .78***

AU3 5.88 1.17 .80***

AU4 4.88 1.45 .83***

AU5 5.20 1.34 .83***

AU6 6.06 1.06 .66***

Ansiedad (AN) .75 .62

AN1 2.91 1.70 .55***

AN4 3.21 2.17 .96***

Interacción con el alumnado (IN) .95 .76

IN1 4.05 1.07 .85***

IN2 4.20 1.01 .89***

IN3 4.14 1.08 .86***

IN4 4.15 1.01 .86***

IN5 3.72 1.23 .90***

IN6 3.80 1.15 .86***

Metodología (MET) .91 .65

MET1 4.02 1.08 .78***

MET2 4.01 1.17 .88***

MET3 4.07 1.10 .84***

MET4 4.67 0.64 .63***

MET5 3.94 1.08 .80***
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El impacto de la credibilidad docente y la motivación del estudiante en la evaluación...

Finalmente, atendiendo a la validez 
discriminante, se aplicó el criterio de 
Fornell y Larcker (1981), encontrándo-
se que la raíz cuadrada del AVE de cada 
variable latente es mayor que las corre-
laciones que tiene este con el resto de 

variables latentes del modelo y la ratio 
Heterotrait-Monotrait (HTMT), obte-
niéndose un valor satisfactorio al ser in-
ferior al valor sugerido de .90, señalando 
así que cada variable difiere de la otra 
(Tabla 2). 

Los resultados obtenidos evidencian que 
no hubo problemas con la evaluación del mo-
delo de medida en términos de su fiabilidad y 

validez, por lo que es adecuado proceder con 
la evaluación del modelo estructural para co-
rroborar las hipótesis formuladas.

MET6 4.17 1.04 .87***

Obligaciones docentes y evaluación 
(ODE)

.88 .50

ODE1 4.45 0.89 .56***

ODE2 3.88 0.95 .59***

ODE3 4.23 0.98 .72***

ODE4 4.46 0.84 .70***

ODE5 4.22 0.84 .76***

ODE6 3.86 0.94 .73***

ODE7 4.17 0.88 .80***

ODE8 4.15 0.93 .73***

Medios y recursos (MR) .89 .67

MR1 4.15 0.98 .85***

MR2 4.07 0.97 .88***

MR3 3.88 1.01 .79***

MR4 4.11 1.09 .75***

Nota: M= media, DT= desviación típica, FC= fiabilidad compuesta, AVE= varianza extraí-
da media.  *** p < .001.
Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 2. Validez discriminante.
Criterio de Fornell-Larcker Ratio Heterotrait-Monotrait (HTMT)

CD MA ED CD MA ED

CD .90 CD

MA .62 .75 MA .69

ED .78 .69 .89 ED .86 .76

Nota: CD= credibilidad docente, MA= motivación académica; ED= evaluación docente.
Fuente: Elaboración propia. 
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3.2. Modelo estructural
En relación con los efectos entre las varia-

bles del modelo estructural, se encontró que la 
credibilidad docente tiene un efecto positivo en 
la evaluación docente (β = .58, p < .001) y en 

la motivación académica (β = .62, p < .001), de 
modo que H1 y H2 son aceptadas. Igualmente, 
la motivación académica tiene un efecto positi-
vo en la evaluación docente (β = .32, p < .001), 
por lo que H3 es aceptada (Tabla 3).

Asimismo, el modelo posee poder predic-
tivo moderado sobre la motivación académica 
al obtener un valor de R2 situado entre .25 
y .50, y poder predictivo importante sobre la 
evaluación docente al presentar un valor de 
R2 entre .50 y .75 (Gráfico 2). El tamaño del 
efecto de credibilidad docente sobre evalua-
ción docente y sobre motivación académica 
presenta valores de f2 de .64 y .63, respectiva-
mente, siendo grande al ser > .35, mientras 
que el tamaño del efecto de motivación aca-

démica sobre evaluación docente presenta un 
valor de f2 de .20, siendo moderado al situarse 
entre los valores .15 y .35. La motivación aca-
démica obtuvo un valor de Q2 de .21, por lo 
que el modelo tiene una relevancia predictiva 
pequeña sobre motivación académica al ob-
tener un valor de Q2 situado entre 0 y .25 y 
la evaluación docente obtuvo un valor de Q2 
de .54, de modo que el modelo presenta una 
relevancia predictiva alta sobre la evaluación 
docente al obtener un valor de Q2 > .50.

Tabla 3. Evaluación de las hipótesis.
Hipótesis Relación Coeficientes path Estadísticos t 95% ICSC Conclusión

H1 CD → ED .58*** 19.38 [.53; .63] Aceptada

H2 CD → MA .62*** 23.69 [.58; .66] Aceptada

H3 MA → ED .32*** 10.20 [.27; .37] Aceptada

Nota: CD= credibilidad docente, ED= evaluación docente, MA= motivación académica, 
ICSC= intervalo de confianza con sesgo corregido.  *** p < .001.
Fuente: Elaboración propia. 

Gráfico 2. Regresión estandarizada y coeficientes de determinación 
para el modelo estructural.

Fuente: Elaboración propia.
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El impacto de la credibilidad docente y la motivación del estudiante en la evaluación...

Con respecto al efecto de mediación de 
la motivación académica del estudianta-
do, como se aprecia en la Tabla 4, la mo-
tivación académica media el efecto de la 
credibilidad docente en la evaluación do-

cente (β = .20, p < .001), por lo que H4 es 
aceptada. Igualmente, se obtuvo un valor 
de VAF situado entre el 20 % y el 80 %, 
indicando así que se trata de una media-
ción parcial. 

Finalmente, en referencia a la evaluación 
de la bondad de ajuste del modelo estructu-
ral, se obtuvo un valor de SRMR de .06, indi-
cando así un buen ajuste al ser < .08.

3.3. Evaluación de la validez predictiva 
del modelo

En relación con la evaluación de la va-
lidez predictiva del modelo, este presenta 
una validez predictiva satisfactoria tanto 
a nivel de constructo como de dimensio-
nes al obtener valores de Q2 > 0 (Tabla 

5). Por lo tanto, el modelo planteado tiene 
suficiente poder predictivo para predecir 
valores para nuevos casos para la variable 
endógena (evaluación docente). Asimismo, 
esto significa que la credibilidad docente y 
la motivación académica pueden predecir 
la evaluación docente en muestras adicio-
nales que están separadas del conjunto de 
datos utilizado para probar el modelo es-
tructural (Woodside, 2013), lo que supone 
un apoyo adicional para el modelo estruc-
tural planteado en este estudio. 

4. Discusión
El objetivo principal del estudio consis-

tió en predecir el resultado de la evaluación 

de la docencia a partir de las percepciones 
del estudiantado sobre la credibilidad do-
cente, mediada por la motivación académi-

Tabla 4. Efectos de mediación.
Hipótesis Relación Efecto Estadísticos t Valor de p 95 % ICSC VAF Conclusión

H4 CD → MA → ED .20 8.87 .000 [.16; .25] 35.5 % Aceptada

Nota: CD= credibilidad docente, MA= motivación académica, ED= evaluación docente; 
ICSC= intervalo de confianza con sesgo corregido, VAF= índice de la varianza explicada. 
Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 5. Validez predictiva del modelo.
Valores de Q2

Predicción del constructo

Evaluación docente (ED) .61

Predicción de las dimensiones

Interacción con el alumnado (IN) .62

Metodología (MET) .49

Obligaciones docentes y evaluación (ODE) .41

Medios y recursos (MR) .42

Fuente: Elaboración propia.
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ca del estudiantado universitario. En esta 
investigación se encontró un efecto posi-
tivo de la credibilidad docente en la eva-
luación de la docencia, coincidiendo con 
investigaciones previas que señalan que 
las percepciones de los estudiantes sobre 
el comportamiento de sus docentes afectan 
a las evaluaciones sobre el desempeño do-
cente (Roach et al., 2005; Schrodt et al., 
2006, 2008). Asimismo, este resultado apo-
ya investigaciones previas que señalan que 
la credibilidad docente tiene un efecto po-
sitivo en la evaluación de la actividad do-
cente (Lavin et al., 2010; McCroskey et al., 
2004; Nadler y Nadler, 2001). Los docentes 
deben comportarse adecuadamente y em-
plear habilidades de comunicación positi-
vas para ejercer una docencia más efectiva 
en el aula (Gray et al., 2011). 

Igualmente, se halló un efecto positivo 
de la credibilidad docente en la motiva-
ción académica del estudiantado univer-
sitario, coincidiendo con diversos estudios 
que ya indicaban dicho efecto (Froment 
et al., 2019; Kulkarni et al., 2018; Martin 
et al., 1997; Pogue y AhYun, 2006). Como 
indican Zhu y Anagondahalli (2018), la 
credibilidad docente es uno de los facto-
res más significativos en la relación entre 
el comportamiento del profesorado y el 
aprendizaje del estudiantado. Por ello, la 
credibilidad es una impresión que todos 
los docentes deben gestionar para lograr 
resultados beneficiosos y relevantes para 
ellos y para sus estudiantes (Myers y Mar-
tin, 2018). Cuanto más perciba el alum-
nado que sus docentes son creíbles, más 
interés y atención prestarán y, por lo tan-
to, aprenderán más (Teven y McCroskey, 
1997). Según Froment et al. (2020), para 

que los docentes mejoren su credibilidad, 
estos deben emplear un estilo verbal argu-
mentativo; utilizar estrategias prosociales 
en el aula; revelar información personal 
relevante; utilizar en su docencia recursos 
tecnológicos; mostrarse cercanos con sus 
estudiantes; presentar información oral y 
escrita de manera que sus pupilos puedan 
comprenderla; mostrar apoyo y valorar la 
implicación del estudiante respondiendo a 
sus preguntas y demostrando interés en 
su aprendizaje; evitar comportarse de ma-
nera inapropiada o emplear la agresividad 
verbal y evitar transmitir información per-
sonal negativa.

Finalmente, se encontró que la moti-
vación académica del estudiantado uni-
versitario tiene un efecto positivo en la 
evaluación del desempeño docente y media 
el efecto de la credibilidad docente en la 
evaluación de la actividad docente, apo-
yando así investigaciones que destacan 
la existencia de un efecto positivo de la 
motivación académica del alumnado uni-
versitario en la evaluación de la docencia 
(Griffin, 2016; Tan et al., 2019). El efecto 
de mediación puede deberse a que la moti-
vación académica depende en parte de las 
percepciones de los estudiantes sobre los 
docentes (Rodríguez et al., 1996) y, tam-
bién, a que los estudiantes que están mo-
tivados se esfuerzan más, aprenden más y, 
por lo tanto, esperan obtener buenas cali-
ficaciones, lo que resulta en evaluaciones 
positivas de la docencia recibida (Beran y 
Violato, 2005). Como indica Jones (2008), 
la motivación del alumnado es un vínculo 
importante entre su propio aprendizaje y 
las conductas de sus docentes. Es decir, los 
docentes pueden ejercer influencia en la 
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El impacto de la credibilidad docente y la motivación del estudiante en la evaluación...

motivación del alumnado al usar determi-
nadas estrategias y conductas en su docen-
cia (Wheeless et al., 2011). Así, para mejo-
rar la motivación de los estudiantes, deben 
mostrarse cercanos; emplear un estilo 
sociocomunicativo competente; ser claros 
en sus explicaciones; comunicarse con el 
alumnado fuera del aula para tratar cues-
tiones académicas; compartir información 
personal relevante para el contenido del 
curso y evitar la agresividad verbal y con-
ductas que indiquen burnout o agotamien-
to (Christensen y Menzel, 1998; Khan et 
al., 2015; Myers y Rocca, 2001; Zardeckai-
te-Matulaitiene y Paluckaite, 2013; Zhang 
y Sapp, 2008; Zhang y Zhang, 2005). 

Asimismo, este hallazgo apoya diver-
sas investigaciones que destacan que las 
características propias del estudiantado, 
como su disposición ante el curso, la cali-
ficación esperada e, incluso, el género y la 
edad, afectan a sus evaluaciones sobre el 
desempeño docente (Boring, 2017; Cho et 
al., 2015; Hatfield y Coyle, 2013; Hejase et 
al., 2014; Korte et al., 2013). Además de 
las características del alumnado, las de la 
clase y del propio curso, las del profesorado 
afectan a las evaluaciones del estudianta-
do sobre el desempeño docente (Wallace et 
al., 2019). 

Como investigación futura se plantea 
analizar el impacto de las percepciones 
del alumnado sobre otras conductas del 
profesorado como la claridad, las autorre-
velaciones o el humor en sus evaluaciones 
de desempeño. Como señalan Goldman 
et al. (2017), al investigar cómo perciben 
los alumnos los comportamientos de sus 
profesores se podrán comprender me-

jor los deseos, necesidades y expectativas 
de estos, y los problemas que se generan 
cuando dichas percepciones se quebran-
tan. Asimismo, se propone examinar el 
efecto de otras variables relacionadas con 
el aprendizaje del alumnado como su im-
plicación, satisfacción o agotamiento emo-
cional en sus evaluaciones sobre la calidad 
docente. En este sentido, Benton y Cashin 
(2014) recomiendan adoptar sistemas de 
evaluación docente que controlen estadís-
ticamente factores que pudieran influir en 
dichas evaluaciones. 

Como principal limitación de este estu-
dio, la muestra estuvo compuesta funda-
mentalmente por mujeres, de modo que 
una mayor participación en el estudio por 
parte de hombres habría permitido realizar 
comparaciones entre ambos para determi-
nar si el sexo de los estudiantes constituye 
un factor que afecta a sus evaluaciones so-
bre la docencia. A pesar de esta limitación, 
el estudio presenta importantes implica-
ciones prácticas ya que sugiere que, si el 
profesorado es percibido como creíble, el 
alumnado estará más motivado y, así, la 
docencia será evaluada positivamente. 
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Resumen:
Los resultados de los Informes Pisa 2019 

confirman que el sistema educativo espa-
ñol sigue estancado al finalizar la enseñan-
za obligatoria. Esta situación requiere una 
autocrítica de todos los agentes implicados. 
Uno de los colectivos concernidos son los 
profesores universitarios que preparan a los 
que serán futuros docentes. Entre ellos, se 
encuentran los que enseñan Didáctica Ge-
neral, que facilitan una formación didáctica 
básica y polivalente a los futuros docentes. 
Para ello, suelen tener en cuenta manuales 
clásicos y recientes y otros textos de referen-
cia sobre teoría y práctica de la enseñanza, 
que contribuyen a definir la disciplina. El 
objetivo del estudio es conocer si estas obras 
preparan a los futuros profesores en com-

petencias docentes y verificar su potencial 
didáctico y profesionalizador de la teoría de 
la enseñanza que transmiten. Para dar res-
puesta a este objetivo, se optó por un estu-
dio documental de carácter descriptivo, de 
35 obras de referencia de Didáctica General, 
entre las que se incluyeron tanto manuales 
como textos utilizados como fuentes de co-
nocimiento didáctico. Sobre esos textos se 
ha realizado un análisis de contenido de su 
estructura y composición. Los resultados 
muestran una tendencia a valorar los aspec-
tos teóricos sobre los competenciales y a or-
denar sus capítulos desde una tradición téc-
nico-administrativa, en vez de hacerlo desde 
una aproximación conceptual y semántica 
enfocada al diseño de una experiencia de 
aprendizaje significativa. Como síntesis apli-
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cada, se aportan recomendaciones para ela-
borar manuales de Didáctica General, orien-
tados a la formación inicial del profesorado, 
desde un enfoque más competencial y menos 
academicista.

Descriptores: Didáctica General, obra de re-
ferencia, formación de profesores, competen-
cia, profesión docente. 

Abstract:
The results of the 2019 Pisa Reports con-

firm that the Spanish education system con-
tinues to stagnate after compulsory education 
has been completed. This situation calls for 
self-criticism on the part of all actors involved. 
One of the groups concerned are the universi-
ty professors and lecturers who provide train-
ing for prospective teachers. Among them 
are those who teach General Didactics. They 
provide basic and multi-purpose training on 
teaching methods for prospective teachers. For 
this purpose, they usually consider traditional 
and recent textbooks and other reference texts 
on teaching theory and practice, which help to 

define the discipline. The aim of the study is to 
find out whether these works train and equip 
prospective teachers with teaching compe-
tences and to verify their educational and pro-
fessional potential with regard to the teaching 
theory they convey. In order to fulfil this aim, 
a descriptive documentary study of 35 refer-
ence works on General Didactics was carried 
out, including both textbooks and texts used 
as sources of didactic knowledge. The content 
of the structure and composition of these texts 
was analysed. The results show a tendency to 
prioritise theoretical aspects over competenc-
es and to order chapters based on a technical 
and administrative tradition, rather than a 
conceptual and semantic approach focused on 
designing a meaningful learning experience. 
As an applied summary, recommendations 
are provided for the development of textbooks 
on General Didactics, aimed at initial teacher 
training, from a more competence-based and 
less academic approach.

Keywords: General Didactics, reference 
work, teacher training, competence, teaching 
profession.

1. Introducción
La autocrítica es necesaria en educa-

ción e investigación. Puede fundamentar 
rectificaciones y mejorar procesos y resul-
tados. Cuando se trata de quienes forman 
a los futuros profesores, esta acción es un 
imperativo, aunque se realice poco. En 
este campo formativo se sitúa este trabajo.

Si la formación de docentes y la educa-
ción de calidad están relacionadas (Con-

sejo Escolar del Estado, 2015), también 
podrían estarlo los malos resultados de los 
informes PISA de 2020, la estancada me-
diocridad del sistema educativo español y 
quienes preparan a los futuros docentes. 
El profesorado universitario que forma a 
los futuros profesores, como observador y 
agente concernido, debería reflexionar. En 
un texto de autocrítica pedagógica, Bolívar 
y Pérez (2019) abordaron las «políticas 
educativas sobre el profesorado», consi-
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derando los créditos, las regulaciones, las 
reformas legislativas, los trámites, la se-
lección, las competencias profesionales, la 
ética, etc. En un campo tan complejo como 
la educación y la enseñanza, cabe analizar, 
complementariamente, el modelo de for-
mación inicial del profesorado vigente en 
España.

Los programas se estructuran en asig-
naturas teóricas, donde se adquiere el 
conocimiento básico de la profesión, y en 
uno o más periodos de prácticas, donde se 
observará y contrastará parte de ese co-
nocimiento. Se supone que, así —en un 
año, los docentes de secundaria—, adqui-
rirán las competencias necesarias para 
llevar a cabo una buena práctica docente. 
Estudios recientes cuestionan este mode-
lo, apuntando a un necesario cambio for-
mativo. La objeción es la escasa conexión 
entre la teoría trasmitida en la facultad y 
la práctica de la enseñanza. Se cuestiona 
el potencial profesionalizador en compe-
tencias docentes de estos programas, ya 
que muchos futuros profesores conside-
ran que las asignaturas ordinarias no se 
las ofrecen, pese a lo prometido en sus 
guías docentes. Además, consideran que 
el aprendizaje de las competencias docen-
tes ocurre durante el prácticum, aunque 
se detecte un hiato entre el prácticum y 
las demás asignaturas, y una debilidad 
de los instrumentos formativos que los 
conectan. Esto hace que su coherencia 
didáctica sea escasa y mejorable, si de de-
sarrollar competencias se trata (Egido y 
López, 2016; Gairín et al., 2019). 

Se podrían identificar algunas varia-
bles como posibles causas explicativas de 

este problema. Entre todas, destaca una 
variable radical o causal: el tipo de co-
nocimiento desde el que los formadores 
preparan a los futuros profesores. Shul-
man (2005) apuntaban a que uno de los 
conocimientos básicos de los docentes es 
el llamado «general pedagogical knowle-
dge», traducido por Bolívar como «cono-
cimiento didáctico general». Este ámbito 
encajaría con el corpus de la Didáctica 
General o Polivalente. Se refiere a la teo-
ría y la práctica de la enseñanza para la 
formación, aportando, entre otras, las 
competencias para el diseño y desarrollo 
de experiencias de aprendizaje significa-
tivas y educativas.

Las obras de referencia de Didáctica 
General recogen y sintetizan este cono-
cimiento para la formación del profe-
sorado. Ahora bien, ¿proporcionan un 
carácter profesionalizador encaminado 
a la formación en competencias y prác-
ticas docentes básicas/centrales que se 
demandan en la actualidad, o se plan-
tean desde una aproximación academi-
cista desconectada de la práctica? Y otra 
cuestión esencial: ¿desde qué teoría de 
la enseñanza se construyen? Las res-
puestas a estas preguntas fundamentan 
estas inquisiciones, complementarias al 
trabajo de Heredia (2015), si bien este 
investigador estudia la organización in-
terna de manuales asimilables al ámbito 
de la Didáctica General con una pers-
pectiva histórica y epistemológica y, en 
nuestro caso, se analizan cuestionando 
tanto la teoría de la enseñanza que les 
sirve de modelo como la orientación aca-
démica o profesionalizadora que les da 
fundamento. 
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2. Fundamentos para una teoría 
de la enseñanza

El docente, como otros profesionales, 
necesita un conocimiento básico y aplica-
ble. La Didáctica General debería aportar, 
por un lado, los saberes y competencias 
esenciales para desarrollar una enseñanza 
educadora. Y, por otro, permitirle cons-
truir, desde su experiencia, una razón pro-
fesional y un acervo propio y fundamenta-
do (episteme) para el diseño y desarrollo 
curricular. 

El diseño curricular, centrado en la 
programación de experiencias didácticas, 
requiere una reflexión detenida sobre los 
componentes curriculares y su relación 
con el aprendizaje y la formación. Su re-
flexión no es sencilla, al relacionar, con un 
sentido educativo y pertinente, al menos, 
los elementos definidos por Tyler (1949) 
—objetivos, actividad y control-evalua-
ción—, los «common places» de Schwab 
(1970) —profesor, alumnos, contenido y 
matriz social— y las competencias cla-
ves, como vertebradoras de la educación 
(Council of the European Union, 2018). 
Desde aquí, caben diseños innovadores, 
combinando o priorizando unos elemen-
tos sobre otros, para conseguir un apren-
dizaje significativo, profundo y relevan-
te en los alumnos (Darling-Hammond y 
Oakes, 2019). 

Para poder programar, es necesario 
comprender el significado del «apren-
dizaje», tanto como concepto asociado a 
una reflexión previa sobre la naturaleza 
y forma del conocimiento humano, como 
sobre su creación y organización cognos-
citiva. La neurociencia y la psicología 

cognitiva aportan bases previas para la 
formación desde la Didáctica General, 
sobre el conocimiento humano originado 
desde un sistema de procesamiento de in-
formación no mecánico ni objetivo, sino 
subjetivo y reconstructivo y sustentado 
en la experiencia de cada sujeto (Sousa, 
2017; Weinstein y Sumeracki, 2019). El 
conocimiento se origina en la misma ex-
periencia de aprendizaje, en un proceso 
de transformación de la experiencia me-
diante un ciclo de acción/reflexión-expe-
riencia/abstracción y organizándose en la 
mente mediante esquemas y estructuras 
conceptuales que establecen relaciones 
conceptuales significativas. Este conoci-
miento conceptual permite retener, re-
cordar y transferir lo aprendido a la re-
solución de problemas. La retención y el 
recuerdo-identificación de la información 
es considerada un paso esencial para la 
trasferencia en el aprendizaje; lo malo es 
cuando se convierten en los fines últimos 
de la enseñanza, y no en un medio para la 
trasferencia de lo aprendido a situaciones 
y contextos funcionales. 

La búsqueda de un aprendizaje signifi-
cativo y aplicable, frente a un aprendizaje 
retentivo, no ha primado en la historia de 
la enseñanza. Sigue vigente, en muchos 
contextos, la observación freireana, que 
concebía el aprendizaje escolar como un 
proceso rutinario de almacenamiento de 
información, en el que primaba la domes-
ticación y la memorización sin significado. 
Todavía se prioriza un aprendizaje repre-
sentacional, o de adquisición de etiquetas, 
para replicar lo transmitido por el profe-
sor, en vez de una adquisición de conceptos 
generadores de estructuras y esquemas 
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conceptuales para la transferencia, que 
permitan al alumno razonar y desenvol-
verse con independencia. 

Este tradicionalismo motivó el surgi-
miento de los planteamientos experimen-
talistas promovidos por Dewey (1902), 
que consideraron la experimentación, la 
actividad y el descubrimiento como bases 
del aprendizaje formativo. De este enfo-
que surgieron metodologías en las que 
predominaba la manipulación y la activi-
dad como vías para descubrir y aprender 
conceptos. Pero se ha constatado que la 
mera experiencia del alumno no garan-
tiza el descubrimiento de conceptos y el 
aprendizaje significativo. Se precisan 
circunstancias adecuadas y una enseñan-
za congruente. Para Novak (2010), en la 
teoría de la enseñanza vía acción y ex-
perimentación se ha ignorado el proceso 
de aprendizaje y la estructura en que se 
asienta. Para Walter y Soltis (2004), esta 
es la raíz del enfrentamiento entre los 
teóricos del currículo progresistas y tra-
dicionales. 

Los progresistas se oponen a las prác-
ticas de memorización no significativa, y 
generan una gran variedad de propues-
tas. Por ejemplo, currículos alternativos, 
construidos alrededor del interés y nece-
sidades del alumno, la actividad, la expe-
riencia, la realización de tareas, el traba-
jo manual, etc. Algunos esperan que los 
alumnos generen su propio currículo, des-
de sus propios intereses (Walter y Soltis, 
2004). En este enfrentamiento, el conte-
nido a enseñar se ha desprestigiado hasta 
desaparecer como elemento esencial en 
los diseños didácticos. 

En la didáctica española de los años 
60, el contenido tuvo un cierto protago-
nismo: se consideraba el elemento cla-
ve del proceso de aprendizaje, porque la 
estructura conceptual era importante. 
Esta orientación estuvo amenazada por 
el movimiento en el que, al priorizarse la 
tarea o actividad, se relegaba el conteni-
do. De hecho, llegó a desgajarse de la base 
de conocimiento que definía al profesio-
nal de la docencia, desapareciendo de los 
programas de formación y de las obras 
de referencia de Didáctica General, dilu-
yéndose en los objetivos y la evaluación. 
Incluso, cuando se preguntaba «¿por qué 
enseñar?», se respondía considerando los 
objetivos educativos, no los contenidos 
(Rodríguez-Diéguez, 1980).

Hoy, lo importante son las compe-
tencias, la actividad, la experiencia en el 
aprendizaje. Las competencias propues-
tas por la European Commission (2004) 
irrumpieron con fuerza en el contexto es-
pañol (Bolívar, 2010) y se asimilaron con 
celeridad. En el modelo competencial de 
enseñanza, las materias contribuyen a su 
desarrollo, se ponen en función suya, y la 
relevancia, adquisición y uso de saberes se 
asimila a lo tradicional.

Ante esta discusión dual, cabría 
preguntarse ¿cuál es el propósito de la 
educación? Ampliamente, hacer ciuda-
danos felices, acabar con la injusticia, 
con la desigualdad, contribuir al desa-
rrollo social, etc. Más restrictivamente, 
el desarrollo de la persona mediante el 
aprendizaje (Walter y Soltis, 2004), para 
que cada alumno pueda pensar, sen-
tir y actuar autónoma y creativamente 



Cristina MORAL SANTAELLA y Agustín DE LA HERRÁN GASCÓN

442

re
vi

st
a 

es
p
añ

ol
a 

d
e 

p
ed

ag
og

ía
añ

o 
7
9
, 
n
.º

 2
8
0
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
1
, 
4
3
7
-4

5
5

(Novak, 2010). Se trata, pues, de superar 
un aprendizaje memorístico, sin caer en 
las incoherencias de un aprendizaje ba-
sado en la competencia y la experiencia. 
Para su programación, los componentes 
de la enseñanza (alumnos, profesor, con-
tenido, clima, objetivos, actividad, eva-
luación y competencia) deben ser com-
binados para conseguir que el alumno 
se eduque en el pensar, sentir y actuar 
(Novak, 2010), apoyándose en los descu-
brimientos de la Neurociencia y la Psico-
logía Cognitiva (Sousa, 2017; Weinstein 
y Sumeracki, 2019).

El orden y la organización de los com-
ponentes de la enseñanza favorecerán o 
no la orientación didáctica al aprendi-
zaje. Una forma podría ser la siguiente: 
primero, todo profesor debe partir con-
siderando al aprendiz y la necesidad de 
fomentar un aprendizaje personalizado 
y una educación que conecte y armonice 
sus emociones, intereses, motivaciones, 
estilos, contextos, experiencias, etc. A 
continuación, aquello de lo que trata la 
enseñanza o contenido didáctico (sabe-
res disciplinares), reflexionando sobre 
su selección y organización, las pregun-
tas centrales que lo hacen accesible y sus 
posibilidades de transferencia y uso (Mc-
Tighe y Willis, 2019). En tercer lugar, 
cabría preguntarse por el sentido de sus 
aprendizajes, especificando los objetivos 
de la actuación, en función del contenido 
seleccionado y la estructura conceptual 
identificada. Para ello, se pueden utili-
zar taxonomías solventes de objetivos de 
aprendizaje, como la de Anderson y Kra-
thwohl (2001), recientemente valorada 
desde la Neurociencia por Sousa (2017). 

En ella, se progresa desde objetivos de re-
cuerdo a objetivos de evaluación, diseño 
y creación. En cuarto lugar, el proceso de 
control del diseño de objetivos debe ser 
especificado para ir evaluando la progre-
sión en el aprendizaje, facilitando el feed-
back necesario y la evaluación formativa 
precisa para un aprendizaje personali-
zado (Hattie y Clarke, 2019). En quinto 
lugar, una vez construido el esqueleto 
que da forma al diseño, se podrá avan-
zar identificando el sistema de relaciones 
creado en clase y la metodología didác-
tica para la acción y recreación del pen-
samiento, sentimiento y actuación de los 
alumnos (Ritchart y Church, 2020), que 
se verán enriquecidos por la diversidad 
de competencias clave desarrolladas des-
de las propuestas metodológicas, tareas y 
actividades de clase (Bolívar, 2010). 

La estructura anterior es flexible, va-
riable y susceptible de innovación. No obs-
tante, incluir el contenido como base del 
proceso de programación de la enseñanza 
optimiza la articulación entre la Didáctica 
General y Específicas. Supone trascender 
el exacerbado «pedagogismo» de los años 
1980, más interesado en valorar cómo se 
enseñaba que lo que se enseñaba, a quién 
y cuándo se enseñaba, y ampliamente re-
chazado por el profesorado de Secundaria 
(Bolívar, 2005). Implica dar sentido, desde 
una enseñanza activa y congruente, a la 
experiencia de aprendizaje formativo del 
alumno, poniendo aquello de lo que la en-
señanza y el aprendizaje tratan como cen-
tro de atención formativa. 

En síntesis: las recomendaciones e 
imperativos actuales sobre formación del 
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profesorado destacan un modelo de ense-
ñanza basado en competencias. El cono-
cimiento que se transmite a los futuros 
profesores desde la Didáctica General 
debería encajar con ellas. En caso con-
trario, el conocimiento transmitido como 
base de su actuación será inútil y con po-
cas posibilidades de convertirse en prác-
tico y profesionalizador. Ante esta duda, 
el presente estudio tiene como objetivo 
general conocer si las obras de referencia 
para la Didáctica General preparan a los 
futuros docentes en competencias didác-
ticas y verificar hasta qué punto pueden 
considerarse, en este sentido, con poten-
cial profesionalizador. Los objetivos es-
pecíficos son tres: (1) verificar la teoría 
de la enseñanza que les da fundamento, 
comprobando el contenido que abordan; 
(2) conocer la estructura que ordena el 
contenido de los textos estudiados, y (3) 
colegir si el contenido que se transmite 
en estas obras mantiene un orden inter-
no y coordinado. 

3. Metodología
Para responder a los objetivos, el es-

tudio se apoya en una investigación do-
cumental, que explora el fundamento de 
los textos de referencia de Didáctica Ge-
neral, respondiendo a las preguntas ca-
racterísticas de la investigación descrip-
tiva: «qué, cómo y quién del fenómeno 
estudiado» (Hall, 2020, p. 35). Se revi-
saron 35 textos, seleccionados siguiendo 
tres criterios: haberse publicado desde 
los años 1980, cuando la Didáctica Ge-
neral comienza a considerarse un cono-
cimiento científico asociado a estudios 
curriculares (Bolívar, 2008); haber sido 

o seguir siendo referentes en la elabora-
ción de Guías Docentes de la asignatu-
ra de Didáctica General de numerosas 
universidades españolas, o abarcar el 
contenido específico de la Didáctica Ge-
neral. 

Se describirán desde las siguientes ca-
tegorías de análisis:

• Tipo de autoría: individual o coordi-
nada. 

• Temáticas abordadas: 

a) Epistemología Didáctica/currículo: 
Didáctica como disciplina científica, 
conceptualización de Didáctica/cu-
rrículo, teorías curriculares, tipos, 
modelos, paradigmas curriculares, 
teoría-práctica del currículum y 
reforma curricular, currículum y 
escuela, aproximaciones de investi-
gación en didáctica.

b) Diseño del currículo: tipos de diseño 
didáctico, componentes curricula-
res, concreciones curriculares.

c) Profesorado: capital profesional, 
funciones, responsabilidades, au-
tenticidad, identidad, autonomía.

d) Alumnado: personalización, moti-
vación, estilos de aprendizaje, in-
teligencias, autonomía, identidad, 
metacognición, contexto. 

e) Contenidos: selección, organiza-
ción, secuenciación, aproximaciones 
disciplinares y globales.
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f) Objetivos: tipos y niveles de gene-
ralidad, taxonomías de objetivos de 
aprendizaje, diseño de objetivos.

g) Competencias: tipos de competen-
cias, función de competencias, or-
ganización del diseño didáctico en 
torno a competencias.

h) Mezcla de elementos curriculares 
—capítulo donde se combinan los 
componentes curriculares, obje-
tivos, contenidos, competencias, 
metodología, recursos y evalua-
ción.

i) Metodología didáctica: cómo ense-
ñar, tipos de metodologías (directa, 
colaborativa, indagadora, etc.), mo-
delos de enseñanza-aprendizaje.

j) Recursos didácticos: tipos de recur-
sos con y sin TIC, utilidad y aplica-
ción de medios de enseñanza, didác-
tica y medios.

k) Evaluación didáctica: tipos de eva-
luación, procedimientos, instru-
mentos, evaluación de la enseñanza, 
evaluación del aprendizaje, evalua-
ción del contexto de enseñanza- 
aprendizaje, implicaciones de la 
evaluación.

l) Técnicas: técnicas y estrategias faci-
litadoras del aprendizaje.

m) Clima de aula: gestión del clima del 
aula, interacción, comunicación, 
autoridad del profesor, resolución 
de conflictos, sistema de relaciones, 

gestión y organización del contexto 
de aprendizaje.

n) Desarrollo docente e innovación di-
dáctica: procesos de mejora y cam-
bio escolar, desarrollo profesional 
docente. 

ñ) Ejemplos de diseño: casos para estu-
dio y ejemplos de diseños didácticos.

• Número de capítulos relativos a cada 
temática.

• Orden de los capítulos.

El examen no entra en la profundidad 
de los contenidos de cada obra, pues se con-
sidera suficiente para responder a los obje-
tivos. Algunos no fueron concebidos como 
manuales, pero han sido textos de referen-
cia generalmente utilizados como fuentes 
de conocimiento didáctico básico y aplicado. 
Es el caso de Gimeno (1981), Gimeno y Pé-
rez Gómez (1992), Escudero (1999) o Bolí-
var (2008), aunque unos son más amplios y 
otros más específicos, han dado fundamento 
al conocimiento didáctico. De aquí que pue-
dan considerarse obras de referencia para 
la enseñanza de la Didáctica General de los 
futuros docentes. Con independencia de su 
mayor o menor uso, han determinado a la 
Didáctica y continúan marcando tendencia, 
a nivel nacional. Se analizan un total de 35 
textos y 435 capítulos. 

Los datos bibliográficos de los textos 
estudiados no se encuentran en el aparta-
do «Referencias bibliográficas», ya que se 
consideran datos del estudio. Pueden en-
contrarse en la Tabla 1: 
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Tabla 1. Textos de referencia de Didáctica General revisados.

N.º Año Autores/ 
Coordinadores

Título Lugar publica-
ción / Editorial

1 1980 Rodríguez-Diéguez, J. L. Didáctica General Madrid: Cincel

2 1981 Gimeno, J. Teoría de la enseñanza y desa-
rrollo del currículo

Madrid: Anaya

3 1983 Blázquez, F. y Sáenz, Ó. Didáctica General Madrid: Anaya

4 1987
1995

Zabalza, M. Á. Diseño y desarrollo curricular Madrid: Narcea

5 1988 Gimeno, J. El currículo: una reflexión 
sobre la práctica

Madrid: Morata

6 1989 Gimeno, J. y Pérez 
Gómez, Á.

La enseñanza. Su teoría y su 
práctica

Madrid: Akal

7 1992 Gimeno, J. y Pérez 
Gómez, Á.

Comprender y transformar la 
enseñanza

Madrid: Morata

8 1993 Torre, S. de la Didáctica y currículo Madrid: Dykinson

9 1994 Angulo, J. F. y Blanco, N. Teoría y desarrollo del currículo Málaga: Aljibe

10 1994 Sáenz, Ó. Didáctica General. Un enfoque 
curricular

Alcoy: Marfil

11 1997 Díaz-Barriga, Á. Didáctica y currículum Barcelona: Paidós

12 1997 Rodríguez-Rojo, M. Hacia una Didáctica crítica Madrid: 
La Muralla

13 1998 Escribano, A. Aprender a enseñar. Funda-
mentos de Didáctica General

Cuenca: UCLM

14 1999 Escudero, J. M. Diseño, desarrollo e innova-
ción del currículum

Madrid: Síntesis

15 1999 Martín-Molero, F. La Didáctica en el tercer 
milenio

Madrid: Síntesis

16 2000 Marhuenda, F. Didáctica General Madrid: 
De la Torre

17 2004 Rodríguez-Rojo, M. Didáctica General: qué y cómo 
enseñar en la sociedad del 
conocimiento

Madrid: 
Biblioteca Nueva

18 2004 Sevillano, M. L. La Didáctica del siglo xxi Madrid: 
McGrawHill

19 2004 Heredia-Manrique, A. Curso de Didáctica General Zaragoza: Prensa 
Universitaria

20 2005 Tejada, J. Didáctica-Currículum: diseño, 
desarrollo y evaluación curricular

Barcelona: 
Davinci

21 2008 de la Herrán, A. y 
Paredes, J.

Didáctica General. La práctica 
de la enseñanza en educación 
infantil, primaria y secundaria

Madrid: 
McGrawHill

22 2008 Bolívar, A. Didáctica y currículum: de la 
modernidad a la postmodernidad

Málaga: Aljibe
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4. Resultados y discusión
Los resultados se encuentran recogidos en 

las Tablas 2 y 3, que muestran el tipo de autoría 
y la media y porcentaje de aparición de las cate-

gorías analizadas. En el Gráfico 1 se reflejan, de 
forma visual y sintética, los resultados obteni-
dos en relación con el número de capítulos por 
temáticas y su posicionamiento en los textos. 

En relación con la primera categoría consi-
derada, y para responder a la primera pregunta 
de investigación, el análisis realizado muestra 

que 17 textos (un 48.6 %) están coordinados 
y 18 (un 51.4 %) están elaborados de manera 
individual. Los coordinados incluyen mayor di-

23 2008 Sánchez Huete, J. C. Compendio de Didáctica General Madrid: CCS

24 2009 Medina, A. y Mata, F. S. Didáctica General Madrid: 
Printice-Hall

25 2010 Moral, C. Didáctica. Teoría y práctica de 
la enseñanza

Madrid: Pirámide

26 2010 Bolívar, A. Competencias básicas y 
currículo

Madrid: Síntesis

27 2011 Cantón, I. y Pino, M. Diseño y desarrollo del currículum Madrid: Alianza

28 2011 Navarro, R. Didáctica y currículum para el 
desarrollo profesional docente

Madrid: Dykinson

29 2011 Lorenzo Delgado, M. Didáctica para educación in-
fantil, primaria y secundaria

Madrid: 
Universitas

30 2014 Gómez, I. y García, F. J. Manual de Didáctica Madrid: Pirámide

31 2015 Domingo, J. y Pérez, M. Aprendiendo a enseñar. Ma-
nual práctico en Didáctica

Madrid: Pirámide

32 2015 Medina, A. y Domínguez, 
M. C.

Didáctica. Formación ini-
cial para profesionales de la 
educación

Madrid: UNED

33 2019 Moral, C. Competencias para el diseño y 
desarrollo de experiencias de 
aprendizaje en la formación 
del profesorado

Madrid: Síntesis

34 2019 Paredes, J., Esteban, R. 
M. y Rodrigo, M. P.

Didáctica inclusiva y transfor-
madora

Madrid: Síntesis

35 2020 Medina, A., Herrán, A. de 
la y Domínguez, M. C.

Hacia una Didáctica huma-
nista

Madrid: UNED–
Red Iberoameri-
cana de Pedagogía 
(REDIPE)

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 2. Tipo de autoría.

Autoría Frecuencia Porcentaje

Individual 18 51.4 %

Coordinada 17 48.6 %

Fuente: Elaboración propia.
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versidad de enfoques, vocabulario, conceptos y 
puntos de vista, pero, a la vez, pueden ser con-
tradictorios y dificultar el aprendizaje concep-
tual. Algunos presentan una acumulación de 
capítulos sin hilo conductor, ni sentido aplica-
do. Los coordinados por Cantón y Pino (2011), 
Gómez y García (2014), y Domingo y Pérez 

(2015) son de los pocos que incluyen ejemplos 
de diseños didácticos. En los trabajos de Gó-
mez y García (2014) y Moral (2019), los capítu-
los teóricos guardan una relación estrecha con 
los ejemplos finales de diseños didácticos. En 
algunos, tanto coordinados como individuales, 
se han detectado errores técnicos.

Con relación a las temáticas, el mayor 
número de capítulos es el dedicado a la epis-
temología de la didáctica (25.7 %), con una 
media de 3/4 capítulos por libro. Le siguen los 
capítulos sobre diseño curricular (11.3 %) con 
una media de 2 capítulos por libro. La eva-
luación es también un elemento de interés 
con un 10.6 % de frecuencia de aparición, con 
una media de 1 a 2 capítulos por texto. Las 
competencias aparecen interrelacionando los 
elementos curriculares desde el manual de 
Herrán y Paredes (2008), desapareciendo el 

enfoque analítico de los componentes curri-
culares y las síntesis de componentes de la 
enseñanza-aprendizaje. Los capítulos sobre 
el profesor/a tienen una importancia poco 
destacada (3.4 %). Los dedicados a los alum-
nos son aún más escasos (0.9 %). El compen-
dio de Sánchez Huete (2008) se detiene en 
actitudes y motivación. Los dedicados a me-
todología didáctica alcanzan un 11.3 %. La 
«didáctica de la creatividad» es un tema inno-
vador, asimilable a la metodología didáctica, 
que aparece en dos capítulos (De la Herrán 

Tabla 3. Media y porcentaje de los indicadores analizados.

Categoría de análisis Media Porcentaje

N.º de capítulos por libro 12.8

Epistemología 3.2 25.7 %

Diseño 1.4 11.3 %

Profesorado 0.4 3.4 %

Alumnado 0.1 0.9 %

Contenidos 0.3 2.7 %

Objetivos 0.4 3 %

Competencias 0.2 1.4 %

Mezcla 0.4 3.4 %

Métodos 1.4 11.3 %

Técnicas 0.8 6.4 %

Recursos didácticos 0.8 6.4 %

Evaluación 1.3 10.6 %

Innovación-desarrollo docente 0.9 7.3 %

Clima social del aula 0.2 1.4 %

Ejemplos/experiencias 0.5 4.8 %

Fuente: Elaboración propia.
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y Paredes, 2008; Sánchez Huete, 2008). Las 
técnicas y estrategias de enseñanza comien-
zan a tener una aparición frecuente a par-
tir del manual de Lorenzo Delgado (2011). 
Se agrupan, bien en torno a metodologías y 
principios didácticos (Lorenzo Delgado, 2011; 
Navarro, 2011; Gómez y García, 2014; Do-
mingo y Pérez Ferra, 2015), o bien en torno a 
procesos de aprendizaje (Moral, 2010, 2019), 
con una frecuencia de aparición de 6.4 %. 
Esta puntuación está aumentada por el ma-
nual de Paredes, Esteban y Rodrigo (2019), 
que recoge 23 capítulos sobre competencias 
didácticas, para trabajar distintos aspectos de 
interés profesional propios del día a día de un 
docente —como emociones, motivación, exá-
menes, talleres, etc.—, con una orientación 
metodológica. De otro modo, el 86 % de las 
obras analizadas no tienen ningún capítulo 
específico relativo a técnicas o competencias 
prácticas. Los recursos didácticos, así mismo 
asimilables a la metodología didáctica, man-

tienen una importancia destacada (6.4 %). La 
relación entre profesor y alumnos y el clima 
del aula es otro elemento poco atendido, con 
solo un 1.4 % de frecuencia de aparición. Los 
objetivos y los contenidos tienen una frecuen-
cia de aparición similar (3 % y 2.7 %), pareci-
da a los que mezclan los componentes curri-
culares en torno a las competencias (3.4 %). 
El desarrollo docente (profesional y personal) 
está ligado a la innovación educativa. En 
Sánchez Huete (2008) y en Herrán y Paredes 
(2008) se incluye el «desarrollo personal del 
docente» junto al profesional. La innovación 
es relevante en todos los textos, con un 7.3 
% de frecuencia de aparición y un promedio 
de un capítulo por libro. Los ejemplos sobre 
diseños didácticos, en ocasiones presentados 
como estrategias de innovación, son relativa-
mente escasos: en un 82 % no aparece nin-
gún ejemplo, pero en el de Domingo y Pérez 
(2015) se presentan 10 ejemplos/experien-
cias, que aumentan el promedio. 

Gráfico 1. Número de capítulos (entre 10) y posición por temáticas.

Fuente: Elaboración propia.
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En cuanto a la posición de los capí-
tulos, un 88 % comienza con una funda-
mentación de la Didáctica General. La 
segunda posición suele ocuparla el diseño 
curricular, el profesor o el alumno. Pocos 
comienzan con el profesor o con el alumno. 
En casi todos, los contenidos se tratan des-
pués de los objetivos. En los capítulos mez-
cla de elementos curriculares, donde los 
elementos curriculares se sistematizan en 
torno a competencias, los contenidos se co-
locan tras los objetivos y las competencias. 
El orden de los capítulos sobre elementos 
curriculares, así como en el interior de 
los capítulos mezcla, se sigue la tradición 
técnico-administrativa (Tyler, 1949): obje-
tivos, contenidos, metodología-recursos y 
evaluación, como comenta Bolívar (2010).

A la vista de estos resultados, cabe pre-
guntarse: ¿qué teoría de la enseñanza sub-
yace y se transmite desde estos textos? La 
teoría (del griego theōreō [ver]) es necesaria, 
porque, sin teoría, no hay conocimiento, ni 
formación, ni práctica fundada. Pero la de 
estos textos, en general, no es suficiente 
para formar en competencias. En ellos, el 
componente teórico no competencial es muy 
alto. Los capítulos sobre epistemología, ori-
gen y fundamentos de la Didáctica y sobre 
teoría del currículo son los más numerosos 
en relación con el resto, y notablemente in-
comprendidos por los futuros profesores. Pa-
reciera que la prioridad fuese la justificación 
de la Didáctica General y su conocimiento 
y el porqué de su existencia, excesivamente 
vinculada al currículo. Por otro lado, y no en 
pocos casos, los capítulos relacionados con 
las bases del diseño didáctico, en vez de faci-
litar su construcción, retornan a sus teorías, 
modelos de diseño curricular, complejidades 

e implicaciones, ocupando, en algunos casos, 
hasta 3 y 4 capítulos por libro, evitando la 
formación competencial aplicada. 

A diferencia de otras disciplinas, la ma-
yoría de los manuales no parece pretender 
la exhaustividad entre lo básico, de modo 
que casi todos dejan importantes parcelas 
sin abordar, viniendo a comunicar que el 
área no se ocupa de ellas. Otros, están ses-
gados desde su raíz por el ego del autor/a, 
de modo que solo trata lo que más le im-
porta, sin el menor interés por descender 
a la práctica. Se deduce que muchas de 
estas obras, pese a su naturaleza, no son 
representativas de la disciplina, o bien solo 
lo son de alguna parcela u orientación de 
ella. La mayor parte son escasamente in-
novadores, en cuanto a capítulos epistemo-
lógicamente novedosos, lo que contradice 
las tesis que recogen en los capítulos sobre 
desarrollo docente e innovación educativa.

Nos preguntamos hoy, como hace 30 
años, si es necesario que un maestro de 
infantil, primaria y secundaria tenga que 
conocer, con este grado de profundidad, la 
epistemología, los paradigmas, la bases, la 
dialéctica didáctica-currículo, la teoría del 
currículo, los modelos de enseñanza y de 
diseño… Hoy nos cuestionamos si tales 
contenidos, tratados de ese modo, son tan 
cruciales para su práctica competencial. 
Algunos parecen desarrollar un discurso 
no enfocado al nivel de enseñanza al que se 
destinan. Parecieran restos de proyectos 
docentes con una epistemología impropia, 
que en nada ayudará a mostrar la utilidad 
de la Didáctica General. Algunos incluyen 
contradicciones, incongruencias, errores, 
incluso didácticos. 
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Los elementos curriculares más des-
tacados y atendidos son la evaluación y la 
metodología didáctica. Los objetivos y los 
contenidos quedan, con diferencia, en un 
lugar posterior. La enseñanza por com-
petencias ha hecho que los elementos cu-
rriculares aislados se agrupen en torno a 
ellas. Pareciera que el discurso didáctico 
de las competencias eclipsara el análisis 
de los otros elementos. Sin embargo, tex-
tos como los de Medina y Mata (2009), o 
Moral (2010, 2019), mantienen el análisis 
de aquellos elementos, sin el agrupamien-
to funcional. Es reseñable que, en los capí-
tulos mezcla, estos se exponen uno a uno, 
lineal, secuencialmente y con poca interco-
nexión mutua.

Sobre el orden de los capítulos, y den-
tro de la ya comentada secuencia tradicio-
nal (tyleriana), es relevante que los con-
tenidos siempre suceden a los objetivos, 
y que la evaluación cierra la serie, incluso 
en la mayoría de los capítulos mezcla. Este 
dato refleja la vigencia, expresa o latente, 
de la tradición mantenida en España sobre 
los contenidos. Son pocos los investigado-
res del área que defienden el contenido, 
pues se entiende que mina la identidad de 
la Didáctica General, cuando esta disci-
plina está cuajada de contenidos propios. 
Tradicionalmente, ha habido una corrien-
te que devaluaba los contenidos (Angulo 
y Blanco, 1994; Gimeno, 1981; Gimeno y 
Pérez Gómez, 1992). Rodríguez-Diéguez 
(1980) consideraba que el mayor mérito 
de las taxonomías de objetivos era «haber 
conseguido trasladar el centro de interés 
en la enseñanza de los contenidos e infor-
maciones hacia las habilidades de distinto 
tipo» y, añadía, «asistimos, en el momen-

to presente, a un renacer del «formalismo 
educativo», a una nueva preocupación por 
las capacidades formales más que por los 
contenidos» (p. 77).

Gimeno (1981) decía que: 

La «educación centrada en el conteni-
do» es el calificativo de la pedagogía llama-
da «tradicional». Para nosotros, la ventaja 
de separar objetivos de contenidos […] está 
en que pone el énfasis en que el contenido 
es un medio para algo y no un fin en sí mis-
mo […]. Es decir, se relativiza el papel de 
los contenidos y se les pone al servicio de 
algo (p. 170).

Posteriormente, surgieron detractores 
del planteamiento de la «Pedagogía por 
Objetivos», en pro de las competencias. 
Bolívar (2010) abandona la programación 
por objetivos y considera que, aunque el 
enfoque por competencias no supone re-
chazar la importancia de los contenidos, 
ni conlleva un proceso de planificación 
didáctica, sí constituye una base para la 
elaboración especifica de los currículos: 
«Las competencias desempeñan un papel 
integrador, organizando los contenidos en 
función de lo que se espera que el alumno 
sea capaz de hacer. Como tales, reorgani-
zan los elementos didácticos en función 
de lo que se quiere que adquiera» (Bolí-
var, 2010, p. 177). 

Por el contrario, Zabalza (1995), defen-
dió el lugar prioritario de los contenidos en 
el diseño didáctico: 

La nueva escuela elemental, la españo-
la y la europea, se han de construir sobre 
una revalorización de los contenidos del 
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aprendizaje (sobre una redimensionaliza-
ción de la importancia del «saber») y de las 
técnicas de enseñanza-aprendizaje. Ya su-
pongo que esta afirmación puede resultar 
polémica, y que el acuerdo en torno a esta 
cuestión no es general. Pero empieza a ser 
un principio común en toda Europa, y no 
precisamente (como algunos quieran para 
descalificarlo) entre los movimientos edu-
cativos conservadores, sino, más bien, en 
las posturas progresistas sobre educación. 
Habíamos llegado a tal laxitud con respec-
to a los contenidos que, para muchos, lo de 
menos era qué se estudiara, con tal que se 
hiciera de manera creativa, libre y agrada-
ble para los alumnos (p. 296).

Los anteriores comentarios ilustran, 
por contraste, la tendencia prioritaria de 
los textos de referencia de Didáctica Gene-
ral: aprender haciendo (Dewey, 1902). Las 
competencias, la acción, las distintas me-
todologías priman en los textos revisados. 
Difícilmente se aprecia en ellos la impor-
tancia de los contenidos para realizar los 
diseños didácticos (Zabalza, 1995). Solo el 
manual de Moral (2019) lo hace. Desde su 
perspectiva, centrarse en objetivos, com-
petencias y actividades, en primer plano, 
es construir la casa desde el tejado. La 
acción, sin la formación y estructura con-
ceptual en que cimentar el pensar, sentir 
y actuar, parece un sinsentido didáctico 
(Novak, 2010).

El profesorado de secundaria ha mos-
trado oposición y resistencia al enfoque 
de competencias, argumentando que mi-
nusvalora los contenidos (Bolívar, 2005). 
¿Y los de primaria infantil? No reaccionan 
igual. ¿Es que en estos niveles no se cons-
truye una base de conocimiento sólida 
para pensar? ¿Qué se hace en estas eta-

pas? ¿Actividades, jugar? Como destacan 
González-Sanmamed y Fuentes (2011), al 
hacer referencia a las creencias más arrai-
gadas en la cultura docente, se llega a en-
tender que: «enseñar es fácil, y prepararse 
para enseñar consiste en aprender a hacer 
las cosas (organizar juegos, realizar activi-
dades)» (p. 55). Aunque, a la vez, resulte 
desconcertante: «con lo fácil que parecía 
enseñar y lo que cuesta que los alumnos 
aprendan» (González-Sanmamed, 2009. 
p. 71).

5. Conclusiones
Las quejas de los futuros docentes ha-

cia enseñanzas teóricas excesivas, que no 
les preparan eficazmente para formarse 
en competencias docentes, parecen justifi-
cadas, desde el modelo de enseñanza com-
petencial vigente. Se constatan al compro-
bar que, en las obras examinadas, la carga 
relativa de contenidos epistemológicos y 
teorías curriculares está descompensada, 
observándose una tendencia persistente a 
valorar los aspectos teóricos sobre los apli-
cados. Destaca la tendencia a considerar, 
en profundidad, los componentes curricu-
lares de metodología didáctica y evalua-
ción sobre otros con, al menos, la misma 
importancia, como la figura del profesor, a 
quien se dirige poca atención, o el alumno, 
olvidado casi por completo.

Los capítulos se ordenan, en general, 
según la tradición técnico-administrativa: 
epistemología y teoría curricular, objeti-
vos, contenidos, metodología, y evaluación. 
Este orden refleja la prioridad real de los 
componentes curriculares, repercutiendo 
en la enseñanza de la programación didác-
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tica y, a su vez, en la adquisición del apren-
dizaje de competencias. En este artículo se 
ha planteado otro orden flexible y abierto a 
la innovación para el diseño didáctico que 
valora la memoria semántica y la construc-
ción conceptual como bases del aprendiza-
je significativo, y el desarrollo de un pensa-
miento creativo y autónomo del alumnado 
(Novak, 2010; Sousa, 2017; Weinstein y 
Sumeracki, 2019). Este orden comienza 
por considerar primero al alumno, seguido 
del contenido, objetivos, evaluación, me-
todología y competencias. Poner en un lu-
gar prioritario los contenidos no significa 
volver al modelo tradicional de contenidos 
criticado por Rodríguez-Diéguez (1980) o 
Gimeno (1981), ya que el contenido no es 
un fin en sí mismo, sin más. Por el con-
trario, la retención del contenido debe ser 
considerada un medio para propiciar un 
aprendizaje significativo, al servir de base 
para fundamentar la construcción de la 
estructura conceptual que sustenta la me-
moria semántica (Sousa, 2017).

Aunque se reconozca la limitada in-
fluencia de estos textos en la formación de 
un profesorado universitario en el ámbito 
de la Didáctica General, son obras de refe-
rencia epistemológica y de consulta básica 
y sensible para la formación de los docen-
tes y la definición del área. La necesidad 
de encontrar y reconocer una orientación 
común es importante para la disciplina 
científica que fundamenta el conocimien-
to didáctico básico de los docentes (Shul-
man, 2005).

El conocimiento sobre el diseño didác-
tico es, a la vez, técnico y estratégico, y 
requiere combinar elementos armónica-

mente vía innovación docente. Su coor-
dinación e interdependencia ayudarían a 
comprender el proceso de diseño didácti-
co, tanto en el segundo nivel de concre-
ción curricular como en las programacio-
nes didácticas o de aula y en las unidades 
de programación didácticas y de otras 
propuestas metodológicas.

Por las razones anteriores, el diseño 
de un manual de Didáctica General debe 
cuidarse con esmero, en colaboración con 
las editoriales pedagógicas españolas, cuya 
tradición es de un alto nivel de realización. 
A tal fin, se proponen orientaciones discu-
tibles para incrementar su educatividad y 
actualización conforme al modelo didácti-
co competencial, para propiciar experien-
cias fecundas de aprendizaje formativo en 
el alumnado:

– Conectar los manuales eficazmente con 
la relación de competencias profesiona-
les, facilitando la construcción de un 
conocimiento didáctico fundamentado, 
práctico y profesional. 

– Eliminar toda teoría rancia, superflua, 
ajena al interés y al ejercicio profesio-
nal de los futuros profesores.

– Vincular funcionalmente los capítulos 
teóricos y los que incluyen ejemplos de 
diseños didácticos.

– Pretender cierta exhaustividad de 
aspectos básicos, equilibrando temas 
de interés para el ego del autor con 
lo necesario para la formación prác-
tica del alumno, y no dejar de incluir 
ámbitos claves del área, lo que podría 
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comunicar desatención o negligencia 
disciplinar.

– Buscar una armonía epistemológica 
entre capítulos que evite conflictos 
conceptuales y de vocabulario, especial-
mente en las obras con varios autores. 

– Ordenar los capítulos según una teo-
ría de la enseñanza fundamentada, 
porque el orden de los factores sí afec-
ta al producto. 

– Evitar cualquier reflejo ideológico po-
tencialmente manipulador o adoctri-
nador, en pro del máximo respeto di-
dáctico a los alumnos, la formación del 
profesorado y el significado y sentido de 
la educación o de la formación.

– Atreverse a innovar, arriesgarse a 
incluir ámbitos innovadores, en la 
frontera del conocimiento didáctico, 
que apoyen el desarrollo epistemoló-
gico del área, en congruencia con las 
propias propuestas sobre innovación 
educativa.

– Validar el texto con expertos/as y un 
pilotaje adecuado, antes de publicar-
se, en aras de contribuir eficazmente 
a la formación en competencias, faci-
litando, de raíz, la construcción de un 
conocimiento científico, autocrítico, 
crítico, práctico y útil para la profe-
sión docente.

– Proponer una enseñanza auténtica y 
coherente, habiendo puesto en prácti-
ca, previamente, lo que se propone al 
futuro docente.

Construir manuales de Didáctica Ge-
neral según estas condiciones podría au-
mentar su potencial profesionalizador y 
ayudar a reducir la distancia epistemoló-
gica entre la Psicología, la Neurociencia, 
la Didáctica General, las Didácticas Espe-
cíficas y el Prácticum. Los fundamentos 
psicológicos y neurocientíficos del apren-
dizaje son requisitos para la formación 
didáctica de un futuro maestro. Una asig-
natura como Didáctica General no puede 
cursarse antes o simultáneamente a estas 
cuestiones, ni tampoco en el mismo cua-
trimestre que las Didácticas Específicas. 
La formación de calidad en competencias 
didácticas requiere una vinculación es-
pecial de la Didáctica General y el Prác-
ticum. Se propone reforzar este vínculo 
mediante instrumentos de observación, 
acción y evaluación válidos, fiables y de 
alta calidad, y la mayor coordinación o 
unificación de secciones de guías docen-
tes de las asignaturas Didáctica General 
y Prácticum.

La situación descrita reclama una salu-
dable autocrítica didáctica, de orientación 
autoformativa, radical, causal. La autocrí-
tica, lejos de ser excepcional y fuente de 
conflictos para los profesores mediocres, 
debería ser un hábito científico y profesio-
nal, pues ennoblece a quien la hace. Si de 
formación se trata, el liderazgo de su prác-
tica podría corresponder, en buena lógica, 
a los docentes-investigadores de Didáctica 
General. Pero no es fácil, por cuatro mo-
tivos relacionados con contenidos forma-
tivos no convencionales, asimilables a la 
Didáctica General: la dificultad para la 
autocrítica; el que la autocrítica solo tie-
ne sentido si va seguida de rectificación 
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(práctica), lo que requiere una madurez 
profesional especial; la tendencia del ser 
humano a pensar en términos duales, y la 
circunstancia de que se trata de afrontar 
un tradicionalismo didáctico persistente, 
cuyas raíces históricas terminan en nues-
tra mejorable formación.
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Resumen: 
Este artículo pretende ampliar las bases 

teóricas de la educación personalizada con 
la ayuda de la antropología trascendental de 
Leonardo Polo. En concreto, en este estudio 
se aborda la dificultad que entraña articular 
la enseñanza y el aprendizaje de modo que 
puedan considerarse miembros de una dua-
lidad estricta, es decir, ejercicios que no pue-
den darse el uno sin el otro. Precisamente, esa 
referencia o apertura intrínseca mutua hace 
posible el crecimiento educativo en sentido 
personalizado, que es el perfeccionamiento in-
trínseco o habitual, evitando de esta manera 
que se disocien como procesos paralelos que se 
encuentran relacionados de una forma mera-
mente coincidental. La educación personali-
zada inspirada en Leonardo Polo se entiende 
como un perfeccionamiento en común de edu-
cadores y educandos que cada uno de ellos al-
canza en dualidad con el otro. En la educación 

personalizada, enseñar y aprender son mani-
festaciones intersubjetivas o sociales propias 
de la esencia de cada ser humano, en la medida 
en que se enseña y se aprende conviviendo con 
otros y, secundariamente, realizando tareas 
individuales.

Descriptores: antropología trascendental, 
dualidad, crecimiento esencial, educación per-
sonalizada, hábitos, Leonardo Polo.

Abstract:
This article aims to expand the theoretical 

basis of personalised education with the help 
of Leonardo Polo’s transcendental anthro-
pology. Specifically, it addresses the difficulty 
of arranging learning and teaching so that 
they can be regarded as parts of a strict du-
ality, that is to say, exercises that cannot be 
done without both elements. This particular 
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mutual reference or intrinsic opening enables 
personalised educational growth, which is in-
trinsic or habitual perfecting, thus preventing 
learning and teaching from becoming discon-
nected as parallel processes that are only co-
incidentally related. Personalised education, 
inspired by Leonardo Polo, is understood as a 
perfecting in common of educators and learn-
ers that each of them achieves in duality with 
the other. In personalised education, teaching 

and learning are intersubjective or social man-
ifestations that are peculiar to the essence of 
each human being, given that teaching and 
learning happen in living-with others, with 
the performance of individual tasks in a sec-
ondary position.

Keywords: transcendental anthropology, du-
ality, essential improvement, habits, personal-
ised education, Leonardo Polo.

1. Introducción
La educación personalizada no es un 

servicio indiscriminado que garantice 
unos resultados siguiendo determinados 
procedimientos porque es una tarea dia-
lógica basada en la correspondencia entre 
docentes y alumnos. Es precisamente en 
esta suerte de debilidad donde radica su 
peculiar densidad educativa.

Según este punto de vista, que era el 
de García Hoz, fundador y promotor de 
esta concepción pedagógica de raíz cris-
tiana, una educación personalizada no 
consiste solo en un aprendizaje persona-
lizado desarrollado a través de experien-
cias programadas, como las descritas por 
Coll, Esteban-Guitart e Iglesias (2020), 
de indudable valor metódico. Tampoco es 
una estrategia de marketing adaptada a 
la nueva identidad del consumidor (Hart-
ley, 2007; Peters, 2009), ni una educación 
meramente individualizada. De hecho, la 
expresión «educación personalizada» em-
pezó a emplearse para diferenciarla de 
aquella (García Hoz, 1993). La educación 
personalizada es un ida y vuelta efusivo 

propio del encuentro personal que solo 
puede ser propiciado o auspiciado desde 
su entorno, puesto que apunta a la elimi-
nación del anonimato, lo que implica un 
compromiso dignificante: la personaliza-
ción tiene algo de agresivo, compromete y 
ennoblece de algún modo, porque, en vir-
tud de la personalización, alguien pasa de 
ser uno más a ser el punto de convergen-
cia de las alusiones (García Hoz, 1970a).

En educación personalizada, la perso-
na humana es «la referencia explícita del 
sujeto de la educación» (García Hoz, 1997, 
p. 103). La educación personalizada es una 
«educación referida a la persona» (García 
Hoz, 1993, p. 32), de modo que no es un 
método pedagógico (Arancibia, 2018), sino 
«un modo de ver la educación a través de 
la realidad más profunda del hombre, que 
es su condición de persona» (García Hoz, 
1997, p. 105).

García Hoz no dedicó demasiada li-
teratura a temas estrictamente filosófi-
cos (destacando en este punto el tratado 
Cuestiones de filosofía individual y social 
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de la educación, de 1962), pero se puede 
afirmar que su antropología «se encuentra 
entre la tradición aristotélico-escolástica 
y el pensamiento espiritualista cristiano 
contemporáneo» (Bernal Guerrero,1994, 
p. 219). Esta antropología de tradición 
escolástica es expuesta por diversos auto-
res de reconocida autoridad en el segundo 
volumen del Tratado de Educación Perso-
nalizada. El concepto de Persona (García 
Hoz et al., 1989).

Pero Leonardo Polo, con su propuesta 
de una ampliación trascendental en an-
tropología, es «el que mejor recoge y am-
plía los hallazgos sobre intersubjetividad, 
propios de las antropologías filosóficas 
del siglo xx» (Sellés, 2007, pp. 199-200), 
continuando, a su vez, con la metafísica 
trascendental tradicional (Polo, 2016a), 
sin caer en lo que él denomina simetrías 
propias de los planteamientos modernos. 
Polo profundiza en la distinción real entre 
acto de ser y esencia que Tomás de Aquino 
no logra adaptar a la antropología (Cora-
zón, 2019). Como consecuencia, esta queda 
subordinada a la metafísica, y la libertad 
no alcanza el estatuto trascendental que le 
otorga la filosofía moderna, a cuyo servicio 
se encuentra la educación personalizada 
(García Hoz, 1970a, 1993). Por este moti-
vo, autores como Altarejos, que prologa el 
único ensayo que Polo dedica íntegramente 
a la educación, Ayudar a crecer (2019), Iza-
guirre y Moros (2007) o Bernardo (2019), 
han tratado de incorporar sus avances a la 
educación personalizada.

La obra de Altarejos y Naval, Filosofía 
de la Educación, se puede considerar como 
el primer intento de desarrollar «a nivel 

educativo lo que Polo esbozó en su ensayo 
Ayudar a crecer» (Orón Semper, 2018, p. 
1250). En la misma línea, el presente ar-
tículo puede vincularse con este esfuerzo 
por abrir la concepción personalizada de 
la educación promovida por García Hoz 
a la antropología de Leonardo Polo, como 
hacen Orón Semper (2018), Dasoy (2018), 
Ahedo Ruiz (2018), Martínez Priego (2019) 
o Pérez Guerrero (2020), entre otros.

En este estudio, se propone, en concre-
to, que, en educación personalizada, ense-
ñar y aprender pueden ser considerados 
ejercicios que guardan una estricta corres-
pondencia o referencia mutua en tanto que 
enseñar es enseñar-a-alguien y aprender 
es aprender-de-alguien.

Naturalmente, pueden adquirirse cier-
tas nociones sin que nadie las enseñe, del 
mismo modo que se puede intentar enseñar 
sin que nadie aprenda nada. Sin embargo, 
«si el que aprende no acepta a la persona 
que educa, podrá aprender ciertas nocio-
nes, pero, en rigor, no aprende personal-
mente, es decir, no alcanza a conocerse pro-
gresivamente como persona» (Sellés, 2007, 
p. 354)1. La clave poliana para compren-
der las relaciones intersubjetivas, que son 
cruciales para alcanzar a conocerse como 
persona y, por lo tanto, para la educación 
personalizada, es la de correspondencia 
amorosa. La educación es personalizada 
en sentido radical cuando enseñar se con-
sidera como una aportación del maestro 
que debe ser aceptada y correspondida por 
el pupilo con su aprendizaje. 

Personalmente, enseñar es dar algo, ha-
cer un favor, y aprender es aceptarlo. Si eli-
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minamos ese estatuto intersubjetivo de la 
educación, que depende en última instan-
cia de la estructura donal de la persona, 
el enseñar y el aprender no se acompañan 
y quedan disociados en actividades parale-
las. La persona, a través de la sindéresis, 
como veremos, pone en funcionamiento o 
activa sus potencias específicamente hu-
manas, pero ese proceso subjetivo es de-
pendiente del entramado intersubjetivo o 
social, es decir, del ser y el hacer con el otro 
en el que se basa tanto la educación perso-
nalizada como la antropología de Polo.

Para aclarar esto, vamos a exponer, de 
modo muy sintético, lo que Polo entiende 
por coexistencia, «que no es la pluralidad 
de las personas, sino la ampliación tras-
cendental» (2017, p. 139). La coexistencia 
así considerada no es entre las personas, 
sino recabada o poseída por cada una de 
ellas (2017). Coexistir es más digno que 
existir (2016a) y se convierte con una se-
rie de trascendentales personales «que son 
superiores a los metafísicos» (ídem). Co-
existencia implica dualidad. Por lo tanto, 
a continuación, precisaremos el alcance 
trascendental que tiene la noción de duali-
dad en el pensamiento de Polo. 

La persona crece educativamente como 
un sistema complejo de dualidades inter-
dependientes, y debemos discernir entre 
ese crecimiento o perfección intrínseca y 
el ser personal, con el que se distingue de 
manera insalvable, y con el que forma una 
dualidad de alcance trascendental. Esto 
nos permitirá realizar una revisión de la 
educación personalizada entendida como 
extensión de las notas o radicales perso-
nales en la vida de los estudiantes, puesto 

que el estatuto de esas notas debe ser tan 
trascendental como la persona o coexisten-
te humano. A partir de aquí podremos con-
siderar la educación personalizada como 
un perfeccionamiento en común o con el 
otro, es decir, como manifestación social de 
la esencia humana, de modo que enseñar 
y aprender se conecten en una dualidad de 
iniciativas en réplica mutua.

2. La ampliación trascendental
La ampliación trascendental que desa-

rrolló Polo es de tipo metódico en el senti-
do de que los trascendentales que estudia 
la metafísica clásica no eran apropiados, 
a su juicio, para alcanzar al ser personal: 
«el ser del hombre no es el ser del que se 
ocupa la metafísica» (2016b, p. 338). Pero 
también tiene un sentido temático, pues-
to que la propia ampliación trascendental 
es la persona misma: «admitiendo que ser 
y existir son expresiones equivalentes en 
metafísica, la antropología trascendental 
es la doctrina del co-ser humano o bien de 
la coexistencia. El hombre no se limita a 
ser, sino que co-es» (2016a, p. 42). Coexis-
tir es «ser acompañándose» (2016b, p. 
356): «la intimidad, el ser como ámbito» 
(2016b, p. 355).

La persona humana coexiste con el ser 
de la metafísica justamente como su am-
pliación (2016a). La metafísica, como dice 
Aristóteles, es filosofía primera porque se 
ocupa del principio. Pero «ser principio no 
significa ser libre» (2016a, p. 35; 2016b, 
p. 338). Donde «se descubre la libertad, o 
donde la libertad aparece, es, justamen-
te, en la antropología» (2016b, p. 339). El 
hombre es libre en cuanto es ser segundo, 
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es decir, que es añadiéndose a la realidad 
principial o al ser como principio o como 
primero (2016b).

El ser-con se refiere también a seres 
que, a su vez, coexisten entre sí, es decir, 
a la pluralidad de personas o coexistentes 
(2017). Por otra parte, la persona humana 
carece de un íntimo acompañante porque 
nadie conoce la intimidad de otro desde 
dentro (al menos nadie humano). Esto 
quiere decir que la persona humana carece 
de una réplica íntima que no es capaz de 
procurarse, pero que tampoco puede dejar 
de buscar (2016a).

García Hoz apunta a ese carácter coe-
xistencial humano cuanto enfatiza la vo-
cación de realidad propia de la persona y 
su carácter abierto a distintas dimensiones 
de la realidad (1993). Pero la ampliación 
trascendental de Polo permite profundizar 
metódicamente en esta línea, entendiendo 
que esa apertura es una referencia intrín-
seca de cada persona, y no una mera rela-
ción entre ellas (Polo, 2017). 

Polo reduce a tres tesis fundamentales 
su propuesta de ampliación trascendental 
en antropología (2011, 2016a, 2016b, 2017).

En primer lugar, la metafísica de rai-
gambre clásica no trata de manera ade-
cuada al ser libre porque no lo distingue 
suficientemente del ser que aborda la me-
tafísica. Además, reduce la antropología 
a una filosofía segunda y la libertad a un 
«asunto meramente categorial» (2016, p. 
35), pero «una libertad fundada es contra-
dictoria» (ídem). Por otra parte, la filosofía 
moderna y contemporánea pretende esta-

blecer esta distinción subrayando el carác-
ter trascendental del sujeto libre, sin pre-
cisar aquellos trascendentales que serían 
propios del ser libre, sino cambiando el or-
den entre los trascendentales metafísicos 
y rompiendo con el realismo tradicional. 
En este sentido, se trata de una empresa 
mal orientada (2016b), pero legítima, pues 
desde lo físico se llega por analogía de una 
forma muy débil a lo espiritual (2016a).

En segundo lugar, ambos enfoques son 
simétricos en el sentido de que entienden 
que la noción central es la de fundamen-
to, pero, mientras los clásicos lo contem-
plan más allá del hombre, los modernos lo 
sitúan dentro de él. Sin embargo, si el ser 
de la metafísica es fundamento trascen-
dental, el ser del hombre no es trascen-
dental de esta manera. El ser del hombre 
es más que el ser principial de la metafí-
sica: es ser-con y esto equivale a ser libre. 
El ser extramental es principio, causa, 
fundamento, mientras que el ser personal 
es añadido, es ser segundo (García Gon-
zález, 2008). La persona «es además del 
fundamento» (Polo, 2015a, p. 218). Los 
trascendentales antropológicos son la ra-
tificación o el refrendo de los trascenden-
tales metafísicos.

Por este motivo, la definición de Boe-
cio, que entiende la persona como una 
sustancia individual de naturaleza inte-
lectual, resulta muy problemática, porque 
las sustancias son de modo separado, en 
sí mismas, «pero la irreductibilidad de la 
persona no es aislante; no es separación» 
(2016b, p. 356). La perfección o superio-
ridad de la sustancia clásica radica en su 
separación, pero la superioridad del ser 
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personal estriba en su irreductibilidad (na-
die puede ser la persona de otro), que es 
inseparable de su ser coexistente o abierta: 
su ser-con (2016b, 2017).

Por su parte, la libertad tampoco es 
meramente una propiedad de los actos 
voluntarios (2016b): «no es incorrecto en-
tender la libertad como dominio de actos, 
pero la libertad personal traspasa el orden 
de los medios» (2015a, p. 220). Aparte de 
un carácter práctico y moral, que pertene-
ce al orden de la esencia, la libertad tie-
ne un carácter trascendental que está en 
el orden del esse o actus essendi humano 
(2016b, 2017).

Polo describe la libertad personal o 
trascendental como la capacidad de no des-
futurizar el futuro (2016a, 2017), es decir, 
que ser libre es mantener un futuro que no 
se agota porque la libertad ajusta el paso 
con él. La libertad es estar en franquía res-
pecto al trascurrir temporal, de modo que 
la persona alcanza a ser acompañándose, a 
ser íntimamente: «la co-existencia, la am-
pliación del orden de los trascendentales, 
es la persona, la intimidad irreductible en 
la medida en que se alcanza: ese alcanzar 
es indisociable de su ser» (2016a, p. 136).

Por último, se requiere un nuevo méto-
do para formular esos trascendentales an-
tropológicos distintos de los metafísicos y 
que no suponen meras simetrías o cambios 
de orden. El ser-con humano es trascen-
dental, no como fundamento, sino como 
libre, porque realiza operaciones con las 
que alcanza la actualidad (conoce o quiere 
en acto) y, además, va más allá de ella, se 
desaferra de ella (2016a).

Si se llega a lo trascendental metafísi-
co superando lo físico hasta advertir sus 
principios, lo trascendental antropológico 
se alcanza trascendiendo la operación de 
conocer (2016a, 2016b). Más allá de esta 
operación no se encuentra un principio, 
porque conocer no es causar (el objeto pen-
sado no es real), sino lo trans-inmanente, 
es decir, lo libre o espiritual (2016a). La 
operación impone un límite: solo se cono-
ce en acto o en presencia, es decir, que lo 
conocido operativamente es siempre lo ac-
tual, lo presente. Al advertir esta limita-
ción, se abandona ipso facto: se parte de 
lo presente, pero se trasciende ajustándose 
incesantemente al futuro «sin desfuturi-
zarlo o anticiparlo en el ya de la presencia» 
(Ferrer, 2012, p. 38).

Es por ello que el método según el cual 
se realiza la ampliación trascendental es 
denominado «abandono del límite men-
tal» (en una de sus vertientes), que es tan-
to como decir abandono de la actualidad 
cognoscitiva (Polo, 2016a). El límite men-
tal se detecta y abandona por medio del 
conocimiento intelectual habitual, supe-
rior al operativo (2016a). La realidad per-
sonal escapa por completo al conocimiento 
objetivo u operativo porque el ser-con, el 
carácter íntimo y radicalmente abierto al 
otro no se reduce a la actualidad y unidad 
propias del objeto.

En definitiva, la coexistencia íntima y 
la libertad son trascendentales antropoló-
gicos no descubiertos por la filosofía tra-
dicional, que reduce la antropología a una 
filosofía segunda o regional. Estos trascen-
dentales, junto al amar personal y al puro 
inteligir (que no equivale a la operación de 
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la inteligencia ni a sus hábitos), se convier-
ten con el ser personal humano.

3. Dos formas de afrontar los re-
duccionismos

Según García Hoz, la idea de educación 
personalizada surgió a partir de unos pre-
cedentes inmediatos que proponían con-
cepciones educativas antagónicas, como la 
teórica y la experimental, aparentemente 
irreconciliables (1993):

La educación personalizada integra el 
pragmatismo norteamericano con el pen-
samiento especulativo europeo, la vida 
interior (humanismo) con la vida exterior 
(realismo), la filosofía con la ciencia posi-
tiva, la formación técnica con la formación 
ética… En esta integración radica tal vez 
su mayor grandeza (Bernardo, 2011, p. 55).

García Hoz emplea en Principios de 
pedagogía sistemática un método analítico 
para descomponer y estudiar los grandes 
elementos comunes y las leyes que rigen el 
universo pedagógico, y uno sintético para 
integrar en diversos grados y medidas di-
chos elementos comunes en el sujeto parti-
cular del abigarrado fenómeno educativo: 
la unidad pedagógica (Bernal Guerrero, 
1994). En esta integración se basa su pe-
dagogía diferencial (García Hoz, 1970b), 
que es un paso previo a su concepción de la 
educación personalizada. Pero también lle-
va este método a su estudio de los aspectos 
humanos, familiares o sociales, relaciona-
dos con la educación:

La modernidad se caracteriza, desde el 
punto de vista epistemológico, por haber 
convertido erróneamente relaciones de dis-

tinción y complementariedad como las que 
deben darse entre organismo y entorno, 
entre hombre mujer, entre razón e intui-
ción, entre mente cuerpo, entre nosotros y 
los otros, en relación de oposición entre las 
que sólo cabía la alternativa (Ballesteros 
cit. en García Hoz, 1993, p. 24).

Esto la convierte en una fuente de re-
duccionismos que provocan una visión 
sesgada de la educación y su destinatario, 
algo que García Hoz trata de evitar con el 
principio de la diferencia y la complemen-
tariedad, y que emplea en la ya denomina-
da educación personalizada.

El criterio con el que Polo supera esos 
reduccionismos antagónicos y afronta la 
complejidad sistémica humana es el de 
dualidad (Polo, 2016a). Mientras que en la 
complementariedad del principio de Gar-
cía Hoz el con es exterior a sus miembros, 
en la dualidad, estos lo incluyen en su pro-
pia índole (2017). Los complementarios 
se necesitan mutuamente, como apunta 
García Hoz (1993), pero como partes que 
se distribuyen en un todo completo y que 
requieren del otro por la propia parciali-
dad o limitación que los determina. Ahora 
bien, donde existe una totalidad completa 
o integral, se impide cualquier crecimiento 
(Vargas, 2019). 

Polo entiende que, en dualidad, un 
miembro alcanza mayor perfección gra-
cias al otro precisamente porque ser-con-
el-otro, determina su propia índole. Esto, 
como es obvio, supone un nuevo concepto 
de potencia (potencia obediencial, en últi-
mo extremo) (Polo, 2016a) que no implica 
imperfección, sino capacidad de crecer o 
dar de sí gracias al miembro superior de la 
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dualidad que «no se agota en su respecto 
a ese otro, sino que se abre a una duali-
dad nueva» (2016a, p. 192). Hablamos de 
miembro superior en cuanto que el profe-
sor ha aprendido antes, ha estudiado a los 
grandes maestros o simplemente por ser 
de una generación anterior. En ese senti-
do, el profesor se abre a una dualidad que 
hace crecer al alumno. Gracias al otro, al 
miembro superior que no se agota con res-
pecto a uno, se es capaz de nuevas dispo-
siciones, de alcanzar finalidades que no se 
alcanzarían por cuenta propia. 

Polo acude a varios ejemplos clásicos 
de inspiración aristotélica para ilustrar 
esto (2019), como son el uso de instru-
mentos por parte de la mano —que es una 
perfección (un hábito técnico) del que no 
sería capaz sin la inteligencia: «lo que se 
suele denominar habilidad manual es la 
proyección de la inteligencia en las ma-
nos» (2016b, p. 61)— o el uso del habla, 
que no estarían al alcance del sistema fó-
nico humano (pulmones, garganta, boca, 
lengua, etc.) sin el hábito del lenguaje. Ni 
escribir ni hablar en inglés son finalidades 
naturales, sino que requieren de hábitos 
adquiridos con la práctica, de incrementos 
que son posibles gracias, precisamente, a 
la actividad conjunta, en dualidad, de fac-
tores diversos.

Estos crecimientos habituales son 
los verdaderos temas educativos. No son 
simples competencias dirigidas a tareas 
concretas, sino hábitos sin los cuales el 
sistema humano no logra integrarse por-
que «está llamado a crecer» (Polo, 2019, p. 
156). De esta manera, se refuerza la aspi-
ración integradora de las distintas dimen-

siones humanas (corporeidad, afectividad, 
voluntad e inteligencia) propias de la edu-
cación personalizada (Bernardo, 2011). 

La dualidad en Polo tiene valor tras-
cendental (Piá Tarazona, 2001) y, como 
tal, «es una ganancia: es superior al mo-
nón» (Polo, 2016a, XV, p. 45). Ser uno es 
lo propio del objeto pensado, como decía 
Aristóteles, puesto que el acto de pensar se 
reduce escuetamente a eso pensado (Gar-
cía González, 2019), mientras que el ser 
personal no es uno, sino que es además de 
la unicidad y de la actualidad que marcan 
o limitan el objeto pensado.

La dualidad superior interna al ser hu-
mano es la que forman el ser personal y su 
esencia, que es su crecimiento o perfección 
intrínseca, distinto realmente de él. Esta 
distinción debe ser respetada para esqui-
var el error de considerar a la persona 
como resultado del proceso de perfecciona-
miento educativo familiar o social. Es con-
veniente evitar expresiones equívocas que 
pueden ser mal interpretadas, como cuan-
do se afirma que «la familia es el ámbito y 
ambiente natural donde el hombre se hace 
persona» (García Hoz, 1993, p. 222). El 
proceso de personalización educativa «tie-
ne su punto de partida en el alumno como 
ser personal» (Vélez, 2003, p. 1).

Desde la antropología poliana, no cabe 
sostener que «la persona está hecha como 
persona, pero no está acabada» (Bernardo, 
2019, p. 54), porque la persona supera la 
noción causal de fin. El ser personal, el 
quién, no crece como lo hace un mero or-
ganismo, generando, por decirlo así, más 
organismo. Como se ha dicho, la intimidad 
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trasciende la noción de inmanencia. En 
antropología y en educación es convenien-
te superar el planteamiento tetracausal 
aristotélico con la dualidad trascendental 
ser personal-crecimiento o perfección in-
trínseca de la persona, que equivale a su 
esencia.

Por lo que respecta al orden esencial o 
predicamental, la dualidad fundamental es 
la que forman el disponer manifestativo de 
la persona, que es la perfección intrínse-
ca que constituye su esencia (Polo, 2016a, 
2017), y lo disponible, es decir, aquellos 
medios que no forman parte de ella, sino 
que deben ser dispuestos según o de acuer-
do con ella. Desde esta dualidad se puede 
entender la desviación moral como el in-
tento de disponer del propio disponer, es 
decir, de tratarlo como algo disponible 
(2016a). Por ejemplo, el hablar, que es par-
te del disponer humano, se puede utilizar 
con doblez para mentir o embaucar.

4. Despliegue de notas persona-
les o manifestación de trascen-
dentales antropológicos

La educación personalizada pretende 
hacer aflorar y fortalecer las notas per-
sonales de los estudiantes (García Hoz, 
1962), mediar su efectivo despliegue para 
que «cada persona sea capaz, mediante 
las ayudas oportunas, de formular y lle-
var a cabo […] una forma de existencia 
personal, singular» (Bernal Guerrero, 
1994, p. 254).

García Hoz elabora una primera lista 
de estas notas, que son la singularidad, la 
apertura y la autonomía (1970a), y, en una 

posterior ampliación, que es más bien una 
«explicitación de los contenidos esenciales 
de estas características» (1993, p. 172), 
añade la conciencia y la libertad como fun-
damentos de la dignidad humana, así como 
ser principio de actividad intencional crea-
tivo y unificador (García Hoz, 1993; García 
Hoz, 1997). Estas notas son consideradas 
cualidades espirituales «que hacen de un 
hombre que sea el que es y no otro, aque-
llas notas en virtud de las cuales un ser 
humano es persona» (García Hoz, 1962, p. 
81). Posteriormente, este grupo de notas 
ha sido reorganizado por autores depen-
dientes de García Hoz que las han carac-
terizado explícitamente como principios 
fundantes de la persona (Bernardo, 2011), 
o como notas constituyentes de la persona 
(Bernardo, Javaloyes y Calderero, 2011; 
Alcázar y Javaloyes, 2015).

Pero la persona, como hemos visto, no 
puede ser fundada ni constituida, y se dis-
tingue de las demás personas en estricta 
correspondencia con su coexistencia. Es 
persona precisamente porque es persona 
distinta, y no por poseer una serie de notas 
comunes. Esos principios constituyentes 
serían más radicales que la propia perso-
na que, de algún modo, procedería de ellos. 
Ahora bien, no existe nada creado más 
radical que la persona si, como dice Polo, 
es una relación en el orden del Origen, o 
«equivale a nacer de Dios» (Polo, 2012, p. 
21). Es solo esta relación a Dios como a su 
Origen la que puede pensarse (sin abando-
nar el ámbito del misterio) como constitu-
yente de la persona humana (2012, p. 23). 
Por otra parte, muchas de esas notas no 
alcanzan el estatuto trascendental propio 
de la persona.
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Afirma Bernardo que «los principios 
de la persona humana son, pues, lo que da 
razón de ella, su causa, los que la hacen 
ser persona» (Bernardo, 2019, p. 55). Y 
en esto sigue el planteamiento de García 
Hoz, que, como hemos visto, considera en 
ciertas ocasiones a la persona como una 
perfección pura que puede realizarse de 
modo más o menos perfecto. En otras oca-
siones también afirma que cada hombre se 
encuentra en la «triste situación» (García 
Hoz, 1970, p. 247) de ser «una realización 
imperfecta de la persona» (ídem) «por el 
imperfecto uso de la libertad» (García Hoz, 
1970a, p. 27). Este planteamiento, que 
deja la irreductibilidad y la radicalidad de 
la persona en entredicho, no es el de Polo.

Como decimos, en un principio, el elen-
co de estas notas distintivas se reduce a la 
singularidad, la autonomía y la apertura. 
Respecto a la singularidad, debe decirse, 
desde el planteamiento poliano, que es una 
característica de la personalidad o del des-
pliegue manifestativo de la persona y, por 
lo tanto, es una propiedad esencial. Polo no 
entiende la esencia humana como común 
(como hace García Hoz, 1970a), es decir, 
como equivalente a la naturaleza humana, 
sino como lo que cada persona consigue 
hacer suyo de dicha naturaleza, el rédito 
que obtiene de ella: «la esencia del hombre 
es sencillamente la capacidad que tiene de 
autoperfección» (Polo, 2015b, p. 135).

No obstante, la relación que establece 
García Hoz entre esa singularidad y aspec-
tos como la originalidad, la vida interior, 
la sencillez, la soledad o el silencio (Bernal 
Guerrero, 1994), acercan esa noción a la 
intimidad personal. La intimidad personal, 

que equivale a la coexistencia, se manifiesta 
en su esencia, pero no es capaz de replicar-
se, de decirse, y, en este sentido, es silencio-
sa y, a la vez, manifestativa, porque asiste o 
respalda a su manifestación esencial como 
apelación, por lo que dicha manifestación 
no es un mero aspecto o apariencia externa 
(2016a). Las personas nos apelan, nos re-
quieren con su mera presencia.

García Hoz, siguiendo el planteamien-
to tradicional, entiende la libertad desde 
la autonomía o autodominio (1970a) y la 
sitúa como atributo esencial de la voluntad 
(1993). Sin embargo, para Polo, «la esencia 
del hombre es libremente efusiva, y eso sig-
nifica que podemos negarnos a la efusión, 
podemos denegar. Ahí aparece la distin-
ción ‘sí-no’, que es derivada» (2017, p. 74). 
De este modo, la autonomía, la capacidad 
de conducirse a uno mismo gracias a esa 
indeterminación o alternativa deriva de la 
libertad trascendental a través de los hábi-
tos que integran la esencia de cada hombre 
y le permiten una libre disposición no arbi-
traria ni inconscientemente inducida. En 
este sentido, es cierto que formar personas 
con una autonomía crítica y bien orienta-
da que esquive la masificación, puede ser 
la tarea clave de la educación de nuestro 
tiempo (García Hoz, 1970b): «enseñar a 
elegir o educar para elegir bien es un obje-
tivo preciso de la educación personalizada» 
(1970a, p. 28). Pero, precisamente porque 
depende de lo factible y de lo situacional, 
se trata de una extensión o manifestación 
de la libertad personal íntima que no debe 
confundirse con ella. Gracias a los hábitos 
que se adquieren al actuar, se es más libre 
en sentido moral, más íntegro, siendo la 
auténtica autonomía la de quien no subor-
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dina lo ético a otras instancias (Ruiz Cor-
bella et al., 2012).

Y, respecto a la apertura, que según 
García Hoz se desarrolla en tres niveles: 
hacia el mundo, hacia los demás y hacia 
la trascendencia (Bernal Gerrero,1994), 
Polo ofrece una vertebración según la cual 
las personas humanas se encuentran dia-
lógicamente en el mundo a través de sus 
manifestaciones esenciales que incluyen 
la expresividad corporal y verbal (Polo, 
2016a). En este nivel, esa apertura no es 
trascendental y se tipifica socialmente, 
ocupando cada persona un lugar recono-
cible por los demás en un mundo humano 
estructurado que coordina sus diferentes 
roles. Educar es un perfeccionamiento so-
cial en este sentido, puesto que perfeccio-
na la convivencia, iniciando a los jóvenes 
en los distintos cauces de colaboración y 
manifestación libre que poseen su propia 
gramática (Pérez Guerrero, 2021) y sus 
propios límites que deben ser respetados 
(Reyero y Gil Cantero, 2019).

Según Polo, la apertura hacia el uni-
verso físico depende en último extremo de 
un hábito innato, el hábito de los prime-
ros principios. Pero la apertura al mundo 
humano es operativa, se encuentra en el 
nivel predicamental, y está mediada cultu-
ral y corporalmente, por lo que es posible 
hablar de personas impedidas, es decir, 
de aquellas cuyas carencias fisiológicas o 
psicológicas son justamente las de una per-
sona que no es capaz de manifestarse o lo 
hace de un modo muy limitado.

Por otra parte, la persona abierta o 
volcada hacia fuera es propiamente el yo, 

que Polo considera como otro hábito in-
nato dual (ver-yo y querer-yo), que viene 
a ser como el ápice de la esencia humana 
(2016a): el vértice que engloba y del que 
dependen todos sus actos y hábitos adqui-
ridos. En ocasiones llama sindéresis a este 
hábito, en especial cuando se refiere a su 
segundo miembro, querer-yo (2016a).

Por último, según Polo, la persona tam-
bién se abre interiormente como intimi-
dad. Ahondando en esa intimidad se abre 
o, mejor, se orienta, hacia la trascendencia 
del inteligir divino (2016a), que le tras-
ciende por completo.

Por todo ello, desde el pensamiento de 
Polo, la educación personalizada se puede 
describir como la ayuda prestada a la ma-
nifestación de los trascendentales persona-
les. El amar personal, que es trascenden-
tal, se manifiesta en el querer voluntario 
y en elevar el bien a la categoría de don, 
de ofrenda, puesto que el término último 
del amar no es el bien mismo, sino otro 
amar (García González, 2017) o el juego o 
recreo amoroso (Polo, 2017). Sin amor el 
bien se reduciría a la causa final o al orden 
(Polo, 2011): no habría regalos ni favores. 
El amar personal también se manifiesta en 
el crecimiento de las virtudes éticas, que 
son recursos que precisamente aumentan 
esa capacidad de dar y de alcanzar el bien 
moral por antonomasia, que es la buena 
voluntad, así como la amistad, que es la 
máxima manifestación del carácter coexis-
tencial y donal del ser humano.

Y gracias al inteligir personal que, como 
el intelecto agente de Aristóteles, con el 
que Polo lo equipara (2016a, 2017), es sin 
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mezcla, es decir, que no alberga ningún in-
teligible, sino que es pura transparencia, 
se iluminan intelectualmente los objetos. 
Es esa transparencia del inteligir personal 
la que se manifiesta en las operaciones de 
conocer, que no se mezclan con sus obje-
tos, sino que se ocultan precisamente para 
destacarlos, y que, por decirlo así, siempre 
juegan a favor de lo conocido sin imponer-
se, así como en los hábitos intelectuales 
que les siguen.

En ese crecimiento o refuerzo habitual 
de las potencias específicamente humanas 
radica la extensión de la libertad personal 
que la educación personalizada busca ha-
cer práctica como capacidad para dirigir la 
propia vida (García Hoz, 1953):

La esencia del hombre no es un dato, 
sino un cometido de la libertad que dura 
toda la vida, a saber: la conquista crecien-
te de la dependencia de lo humano del ser 
personal. Dicho depender es estrictamente 
la esencia del hombre, pero no es estático, 
sino que es menester conquistarlo, porque 
la esencia del hombre sólo es en tanto que 
crece (si no creciera, no dependería de la 
persona, y si ese crecimiento no fuera libre, 
no pasaría de ser el de un organismo corpó-
reo) (Polo, 2018, p. 200).

La persona hace suya la naturaleza hu-
mana, en principio, común, desarrollan-
do hábitos que son fruto de sus acciones. 
Se dota de su propia esencia (2015b). El 
crecimiento habitual consiste en mejorar 
incesantemente el punto de partida de la 
acción, es decir, en superar la noción de 
progreso y de crecimiento inmanente. La 
libertad personal se extiende hasta la na-
turaleza mediante los hábitos, y se mani-

fiesta en ella como libertad pragmática y 
moral (García González, 2011). 

El crecimiento educativo irrestricto 
propio del ser humano, no solo se debe a la 
peculiar plasticidad que presenta la natu-
raleza humana, aunque sea condición ne-
cesaria para ello (Altarejos y Naval, 2011), 
«porque la persona añade a la naturaleza 
la dimensión efusiva, aportante» (Polo, 
2018, p. 212). La educación puede consi-
derarse como una necesaria continuatio 
naturae, pero, de un modo aún más radi-
cal, como una mediación imprescindible 
para la manifestación del espíritu, estando 
ambas perspectivas presentes en el pensa-
miento de García Hoz.

5. La educación como forma de 
perfección en comunidad o con-el 
otro

Esta plasticidad humana se debe, en 
especial, a que sus potencias específicas, 
la inteligencia y la voluntad, son potencias 
pasivas (2016a), es decir, que no se activan 
de manera espontánea ante determinadas 
condiciones. Esta pasividad es precisamen-
te la que las hace susceptibles de hábitos, 
de actuar cada vez desde puntos de partida 
mejores, porque las activa otra instancia 
superior que las ilumina: lo que Polo llama 
sindéresis. La sindéresis alienta y vigila el 
funcionamiento conjunto de las potencias 
para que este sea armonioso, pudiendo 
corregirlo: la sindéresis ilumina las facul-
tades humanas porque «ver-yo y querer-yo 
son los dos ojos que proceden de la inti-
midad de la coexistencia» (2016a, p. 356). 
Desde la sindéresis, los trascendentales 
personales refuerzan o redundan en la 
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esencia de cada ser humano, manifestando 
su carácter personal, íntimo y libre, y todo 
ello no sería posible sin la educación.

Para que se dé esa armonía entre facul-
tades, el niño requiere de una normalidad 
afectiva, que es el primer objetivo educa-
tivo, propio de los padres (2019). Por otra 
parte, la sindéresis de los más jóvenes tie-
ne que interesarse o volcarse en los asun-
tos cruciales de la vida, y ello requiere de la 
ayuda de otra sindéresis: la del educador, 
porque, de entrada, la situación del ser hu-
mano es de debilidad y necesidad, y, en ese 
estado, los intereses son muy limitados y 
no permiten llevar adelante el proyecto per-
sonal de vida al que tanto se refiere García 
Hoz como objetivo de la educación perso-
nalizada (1993). Por este motivo, el interés 
es para Polo un principio de la educación 
(2019), y su incremento estructural en el 
estudiante, uno de los modos de entender 
su principal finalidad. Educar es compar-
tir los intereses humanos más valiosos con 
los más jóvenes; asistirles en el nivel de la 
sindéresis ayudándoles a que adopten una 
orientación global hacia lo humanamente 
valioso (Izaguire y Moros, 2007).

Así entendida, la educación es una per-
fección en común que excede al educador y 
educando en el sentido de que no pueden 
proporcionársela el uno sin el otro, o por 
su propia cuenta. Y, sin embargo, es tam-
bién una perfección recabada y poseída 
por cada uno de ellos. El educador se per-
fecciona ayudando a su pupilo a adquirir 
esos hábitos o perfecciones intrínsecas, y 
este último se perfecciona adquiriéndolos 
con la ayuda del educador. Debemos dejar 
atrás la consideración según la cual educa-

dor y educando son sujetos entre los cuales 
existen relaciones sobreañadidas y com-
prender que lo «intersubjetivo está en cada 
sujeto» (Polo, 2017, p. 140). De ahí que la 
dualidad educador-educando, en tanto que 
personas, «no sea una suma, sino que cada 
uno es con-quien» (2016a, p. 139).

Por lo tanto, podemos hablar de per-
fecciones intrínsecas, esenciales, pero, a la 
vez, en común o en dualidad: perfecciones 
que tiene cada uno, pero gracias al otro. 
Nadie participa en la educación personali-
zada por su cuenta porque cada interven-
ción se abre a una correspondencia, debe 
ceder el paso a la siguiente, sin la que no es 
posible o se frustra, de modo que tanto el 
enseñar como el aprender se ejercen en un 
espacio intersubjetivo recreado en común 
por el educador y el educando, y no son 
una suma de procesos aislados y relaciona-
dos de un modo coincidental.

La convivencia como perfección en co-
mún recabada por cada conviviente es el 
ámbito que articula el aprender y el ense-
ñar, cada uno con sus tareas o quehaceres 
propios, en educación personalizada. La 
perfección intrínseca de un ser radical-
mente coexistente, como es la persona 
humana según Polo, es un crecimiento en 
convivencia y en capacidad de convivencia: 
un coexistir más y mejor con los otros. 

Los educadores se perfeccionan especí-
ficamente promocionando la coexistencia 
de los educandos de las nuevas generacio-
nes. Enseñar se orienta a aprender, pero 
aprender se orienta también a enseñar a 
los más jóvenes. Nadie debe guardarse 
para sí lo aprendido porque las virtudes 
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no se heredan, sino que cada generación 
supone un recomenzar (Martínez Priego, 
2019). Educador y educando se incorpo-
ran y colaboran con una tarea en marcha 
(Polo, 2015c).

Como asegura Orón Semper (2018), el 
docente no es una especie de entrenador 
que termina su labor, por lo general, bas-
tante cansado, pero sin haber ganado en 
perfección, como hace el alumno. Según 
este autor, más que centrar el acto educa-
tivo en el alumno, es preciso centrarlo «en 
todo el juego de relaciones interpersona-
les que permite un centro escolar» (2018, 
p. 241), con vistas, en último extremo, a 
aprender a vivir juntos.

La educación personalizada es un creci-
miento intrínseco, un crecer en virtud, que 
es «the virtuous life is a sort of dialogue 
or conversation between friends (la vida 
virtuosa es una especie de diálogo o con-
versación entre amigos)» (Schwartz, 2007, 
p. 4). Educar no es conversar meramente, 
como dice el profesor Jover (1991), ya que 
se trata de una tarea que persigue sus pro-
pias finalidades, pero se ejerce en diálogo, 
se encauza a través de él, y se dirige a él, 
puesto que se educa para el diálogo. Edu-
car es un vaivén, un ida y vuelta que solo 
se da en interdependencia y no se puede 
reducir a un proceso lineal (López Quin-
tás, 1997).

La educación personalizada es un 
aprender-con el maestro y un enseñar-con 
el discípulo, es decir, que la educación per-
sonalizada entiende el aprender y el ense-
ñar no como actos individuales, sino en el 

nivel estrictamente intersubjetivo o social 
de la esencia de cada coexistente:

La apertura personal de cada quien 
equivale al ser que la persona humana 
es, de donde brotan las manifestaciones 
sociales, las cuales sí son del ámbito de la 
esencia humana. En ese nivel de manifes-
tación, el hombre tampoco es individuo, 
sino social. Lo social en el hombre es, pues, 
más que lo individual. Cuando la persona 
se manifiesta a nivel de su esencia no lo 
hace, por tanto, individualmente, sino so-
cialmente (Sellés, 2007, p. 391).

Lo social es a priori respecto a cualquier 
otra manifestación humana: sin ella no 
hay cauces de manifestación (Polo, 2015c). 
En congruencia con el carácter coexisten-
cial de la persona humana, su manifesta-
ción esencial es indefectiblemente social 
(2016a). Lo social es el estatuto mismo de 
lo manifiesto (2015c). Otra forma de decir-
lo es que el manifestarse humano no es au-
tosuficiente (2015a) o singular (2015b), y, 
sin embargo, sigue siendo el de cada quien.

6. Conclusiones
Como afirma Altarejos: «entre las re-

laciones intersubjetivas, pocas se prestan 
al conocimiento existencial como la rela-
ción educativa» (1999, p. 9). En la edu-
cación personalizada de García Hoz, el 
docente y el discente no deben oponerse 
dialécticamente, sino que deben acom-
pañarse (Altarejos, 1999) y, desde Polo, 
este acompañamiento se entiende como 
perfeccionamiento en común de esencias 
de seres radicalmente co-existentes que se 
encuentran en un mundo común que no 
es meramente físico, sino mediado cultu-
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ralmente (Rodriguez Sedano y Aguilera, 
2011). Y el acompañamiento o encuentro 
es real en cada uno, no un tertium quid. 
Como co-existentes, educador y educando 
se continúan y alcanzan cierta plenitud 
con el otro, promoviendo la alteridad, la 
otreidad del otro (Romero Iribas, 2018) 
o, en palabras de Polo, promoviendo que 
haya más otro en el mundo con quien 
coexistir (2016a), de modo que la educa-
ción es, sobre todo, perfeccionamiento de 
convivencia, del vivir-con.

La pedagogía de Polo no es una peda-
gogía de acciones aisladas sucesivas y de 
relaciones sobreañadidas, sino de ámbitos 
intersubjetivos dialógicos mediados cultu-
ralmente, y considera los contenidos cu-
rriculares como medios, como plataformas 
para el crecimiento de la coexistencia (Orón 
Semper, 2018) y como relativamente inde-
terminables a priori (Polo, 2015c). En este 
sentido, más que un proceso que se distin-
gue de un resultado, la educación personali-
zada debe ser considerada, desde Leonardo 
Polo, como un camino que coincide paulati-
namente con su meta (Orón Semper, 2018), 
siendo la convivencia culta entre docentes y 
alumnos un fin en sí mismo, además de una 
necesaria iniciación a la sociedad y sus tipos 
como cauces de manifestación personal.

Notas
1 En todas las citas textuales las cursivas son originales.
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Resumen:
Se analizan los niveles de Competencia 

Informacional Auto-percibida y Competen-
cia Informacional Observada de una muestra 
de docentes en activo y futuros docentes de 
Educación Primaria y Educación Secundaria 
Obligatoria, tanto globalmente como en las 
componentes de Búsqueda, Evaluación, Proce-
samiento y Comunicación de la Información. 
Para ello, se emplean dos instrumentos vali-
dados que han permitido obtener los niveles 
de Competencia Informacional Auto-percibi-
da (mediante un cuestionario de auto-valora-
ción) y Competencia Informacional Observada 
(mediante medidas del desempeño) de 442 
profesores en activo y futuros profesores en 7 
centros educativos de 4 provincias de Castilla 
y León (España). Los resultados de los análi-
sis descriptivos e inferenciales muestran que 

la Competencia Informacional Auto-percibida 
está sobrevalorada frente a la Competencia 
Informacional Observada en todos los grupos 
analizados, especialmente entre los futuros 
profesores de Educación Primaria, con los 
profesores en activo de Educación Secunda-
ria Obligatoria, mostrando la menor diferen-
cia entre la auto-percepción y el desempeño. 
La Competencia Informacional Observada 
presenta el mejor nivel en el profesorado de 
Educación Secundaria Obligatoria en activo y 
el más bajo en los futuros profesores de Educa-
ción Primaria. En cada nivel educativo el des-
empeño del profesorado en activo es siempre 
superior al del futuro profesorado, indicando 
la preponderancia de la experiencia frente al 
efecto generacional. Las componentes de Com-
petencia Informacional Observada con valores 
inferiores en todos los grupos son la Búsqueda 
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y la Evaluación de la Información, por lo que 
son recomendables acciones de formación es-
pecíficas.

Descriptores: competencia informacional, 
educación primaria, educación secundaria, 
formación de profesores, formación continua, 
evaluación de la información.

Abstract:
The levels of Self-Perceived and Observed 

Information Literacy for a sample of in-ser-
vice teachers and future teachers of Primary 
and Secondary Education are analysed as a 
whole and by its components of Searching for, 
Evaluating, Processing and Communicating 
information. To do so, two validated tools are 
used which enable us to obtain Self-Perceived 
Information Literacy levels (through a self-as-
sessment questionnaire) and Observed Infor-
mation Literacy levels (through performance 
measures) from 442 in-service teachers and 
future teachers of 7 educational institutions in 
4 provinces of Castile and Leon (Spain). The re-

sults of the descriptive and inferential analyses 
show that the Self-Perceived Information Liter-
acy is overestimated compared to the Observed 
Information Literacy for all groups, especial-
ly among future Primary Education teach-
ers, with the in-service Secondary Education 
teachers showing the least difference between 
self-perception and performance. The Observed 
Information Literacy is at its best level among 
the Secondary Education teachers and lowest 
level among the future Primary Education 
teachers. At each educational level the perfor-
mance of in-service teachers is always higher 
than the performance of future teachers, indi-
cating the preponderance of experience versus 
the generational effect. The components of the 
Observed Information Literacy with the low-
est values for all groups are Searching for and 
Evaluating Information and, therefore, specific 
training activities are recommended.

Keywords: information literacy, primary ed-
ucation, secondary education, teacher train-
ing, in-service teacher training, information 
evaluation.

1. Introducción 
El uso de las tecnologías de la informa-

ción y la comunicación (TIC) en la etapa 
de la enseñanza obligatoria tiene múltiples 
facetas que es preciso analizar con detalle 
para mejorar las competencias digitales 
e informacionales del colectivo docente, 
tanto del profesorado en activo como del 
que se está formando para incorporase en 
el futuro. Una de estas facetas es el nivel 
de competencia que presentan los docentes 
y futuros docentes en la extracción, valo-

ración, selección, manejo y comunicación 
de la información, usualmente procedente 
de Internet, y que posteriormente utiliza-
rán en el aula. Estas actividades se pueden 
englobar dentro de una competencia do-
cente denominada Competencia Informa-
cional (Area y Guarro, 2012), que, si bien 
está muy relacionada con la Competencia 
Digital Docente (INTEF, 2017), se enfoca 
más específicamente en las componentes 
de Búsqueda de Información, Evaluación 
de la Información, Procesamiento de la In-
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formación y Comunicación de la Informa-
ción (Area y Guarro, 2012), y que es el en-
foque que se va a emplear en este trabajo. 

Es importante, además, que este diagnós-
tico sea lo más realista posible, es decir, que 
dé cuenta de los niveles reales de la compe-
tencia (basados en medidas del desempeño) 
más que en niveles auto-percibidos, obteni-
dos mediante auto-informes o valoraciones 
personales. Distinguiremos, entonces, entre 
la Competencia Informacional Observada 
y la Competencia Informacional Auto-per-
cibida, utilizando herramientas diagnósti-
cas validadas para cada una de ellas, con el 
objeto de comprobar si existen diferencias 
significativas entre ambos niveles de com-
petencia, y si estas diferencias dependen del 
grupo analizado. Esta distinción es relevan-
te, pues, como veremos, la mayoría de los es-
tudios realizados sobre el colectivo docente 
en España están basados en auto-informes 
y puede que no estén reflejando la realidad 
en los centros ni el verdadero nivel de des-
empeño de estos docentes. Esta discordan-
cia va a resultar especialmente importante 
en el caso de los futuros docentes, a los que, 
por motivos generacionales, se les supone 
una competencia digital que no siempre se 
corresponde con la realidad.

Con el objeto de realizar un diagnósti-
co lo más amplio posible, se han analizado 
un total de 442 sujetos de cuatro colectivos 
diferentes dentro de la Educación Obli-
gatoria de Castilla y León: profesores de 
Educación Primaria en activo, profesores 
de Educación Secundaria Obligatoria en 
activo, futuros profesores de Educación 
Primaria (estudiantes del Grado en Edu-
cación) y futuros profesores de Educación 

Secundaria Obligatoria (estudiantes del 
Máster de Secundaria), utilizando datos 
obtenidos en diferentes provincias y uni-
versidades de la comunidad.

Así, las preguntas de investigación que 
plantea este trabajo son las siguientes: 
¿cuál es el nivel de Competencia Infor-
macional Auto-percibida y Competencia 
Informacional Observada del profesorado 
de Educación Primaria y Educación Se-
cundaria Obligatoria en activo y del futuro 
profesorado de Educación Primaria y Se-
cundaria en Castilla y León? ¿Está sobre-
valorada la Competencia Informacional 
Auto-percibida frente a la Competencia 
Informacional Observada? ¿Hay diferen-
cias de nivel en las distintas componentes 
de la Competencia Informacional? ¿Cómo 
afecta este diagnóstico a las actividades de 
formación del profesorado?

1.1. Competencias digitales e informa-
cionales de los docentes en activo

Los profesores en activo en los niveles 
de Educación Primaria (EP) y Educación 
Secundaria Obligatoria (ESO) juegan un 
papel muy importante en el desarrollo de 
las competencias del alumnado a su cargo; 
también en el caso particular de las com-
petencias digitales e informacionales. Evi-
dentemente, el profesorado debe adquirir 
primero aquellas competencias que desea 
transmitir al alumnado: no se puede trans-
mitir adecuadamente una competencia que 
no se posee. Sin embargo, el caso de la com-
petencia digital e informacional correspon-
de a una necesidad de la sociedad que en 
muchos casos ha surgido después del perio-
do formativo de estos docentes que ya están 
en activo, por lo que debe ser adquirido me-
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diante acciones de formación permanente y 
programas específicos de actualización.

Diversos estudios de investigación en 
España han abordado la evaluación de las 
competencias digitales y/o informacionales 
de los docentes en activo de diferentes ni-
veles educativos. Un conjunto de trabajos 
se centra específicamente en los profesores 
del nivel EP, mostrando en su mayoría que, 
si bien este colectivo se auto-considera con 
un nivel suficiente de competencia digital, 
presenta diferentes carencias formativas y 
desconoce muchas herramientas y recur-
sos que podrían resultar de utilidad. Es el 
caso de los trabajos recientes de Camacho 
y Esteve-Mon (2018) en 15 comunidades 
autónomas españolas; Llamas y Macías 
(2018) en la Comunidad de Madrid; Lores 
et al. (2019) en la Comunidad Valenciana; 
y Rossi y Barajas (2018) en Cataluña. 

Otro conjunto de trabajos se centra es-
pecíficamente en los profesores de ESO, 
como el estudio de Álvarez y Gisbert 
(2015) con profesorado de toda España, 
que se auto-percibe con un buen nivel de 
competencia informacional, aunque mues-
tran carencias importantes en aspectos 
claves de la evaluación, gestión y trans-
formación de la información. También 
Falcó (2017), con profesorado de enseñan-
zas medias de Aragón, muestra que estos 
profesores consideran que tienen un nivel 
medio de desempeño para el uso personal 
TIC, pero presentan un nivel bajo de apro-
vechamiento didáctico.

Un tercer conjunto de estudios compara 
el nivel de competencia digital e informa-
cional de profesores en activo de diversos 

niveles educativos; por ejemplo, Area et al. 
(2016) con profesorado de EP y ESO de 15 
comunidades autónomas encuentran dife-
rencias en el perfil de integración de las 
TIC en función de la etapa educativa, lo 
mismo que Suárez-Rodríguez et al. (2018) 
con profesorado de EP, ESO y Universitario 
de la Comunidad Valenciana; sin embargo, 
Guillén-Gámez et al. (2020) no encuen-
tran diferencias en la Competencia Digital 
Docente de una muestra de profesores de 
Educación Infantil (EI), EP y ESO de la 
Comunidad de Madrid en función del nivel 
educativo en el que imparten docencia. 

Esta misma situación se encuentra fue-
ra de nuestro país: se puede constatar que 
una gran parte de los docentes en activo ca-
rece todavía de las adecuadas competencias 
digitales e informacionales, como ponen de 
manifiesto estudios de revisión recientes 
como el de Fernández-Batanero et al. (2020) 
o el de Svoboda et al. (2019), que analizan 
trabajos centrados en todos los niveles edu-
cativos en un contexto internacional y re-
comiendan emprender labores formativas 
con los profesores en activo, sobre todo en 
su vertiente más aplicada y pedagógica.

1.2. Competencias Digitales e Informa-
cionales de los futuros docentes

De forma paralela, se ha abordado el 
estudio de las competencias digitales e 
informacionales y el uso de las TIC en los 
futuros profesores de EP en España, estu-
diando diversas cohortes de estudiantes en 
diferentes universidades. Como resultado 
general de estos trabajos, los futuros pro-
fesores se auto-perciben como competen-
tes en aspectos generales, sobre todo los 
relacionados con el uso de navegadores y 
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la búsqueda de información, pero menos 
competentes en aspectos más didácticos, 
como la creación de contenidos docentes o 
el tratamiento de la información. 

Estas conclusiones se mantienen en el 
ámbito universitario en los trabajos más 
recientes, como el de Casillas et al. (2019) 
con futuros profesores de EI de Castilla y 
León; Caldeiro et al. (2019) con estudian-
tes de EI y EP de Galicia; Girón Escudero 
et al. (2019) con estudiantes de EI y EP de 
Castilla-La Mancha; o Pascual et al. (2019) 
y Rodríguez-García et al. (2019) con estu-
diantes de EP de Asturias y Andalucía. 

A nivel internacional, en el estudio de 
revisión de Starkey (2020) también se hace 
hincapié en las diferencias entre la compe-
tencia digital «general» de los futuros do-
centes, que no es específica de su profesión, 
sino que se corresponde con competencias 
de la población general, y la competencia 
digital específica, que incluye aplicaciones 
pedagógicas y de tipo profesional.

Los estudios sobre el colectivo de futu-
ros profesores de ESO en España se han 
realizado encuestando a estudiantes del 
Máster de Educación Secundaria (MS) de 
diferentes universidades. En general, es-
tos trabajos muestran que el nivel de com-
petencia digital de estos futuros profesores 
es el de un usuario normal pero su nivel 
de conocimiento de los recursos específica-
mente educativos suele ser muy bajo, como 
indican los estudios recientes de Cózar et 
al. (2019) con estudiantes del MS de Cas-
tilla-La Mancha; Moreno et al. (2020) con 
estudiantes del MS de Ceuta; y Napal et 
al. (2018) con estudiantes del MS de Nava-

rra. El estudio de Gómez-Trigueros et al. 
(2019) con futuros profesores de todos los 
niveles (EP, EI y ESO) en la Comunidad 
Valenciana muestra también un conoci-
miento muy superficial de las herramien-
tas específicamente pedagógicas y un nivel 
bajo de competencias digitales.

1.3. Competencia Digital versus Com-
petencia Informacional

Muchos de los estudios mencionados 
previamente se centran de forma general 
en las competencias digitales y el uso de 
las TIC en los centros escolares de dife-
rentes niveles educativos, y no específica-
mente en la Competencia Informacional. 
También existe en España una herramien-
ta institucional para el diagnóstico de la 
Competencia Digital, dentro del Marco Co-
mún de Competencia Digital Docente (IN-
TEF, 2017), que adapta el Marco Europeo 
de Competencia Digital para el Ciudadano 
v2.1, DIGCOM (Carretero et al., 2017; Fe-
rrari, 2013) y el Marco Europeo de Compe-
tencia Digital para Educadores, DIGCOM-
PEDU (Redecker, 2017).

Sin embargo, la actividad mayoritaria 
que hacen los docentes en las aulas es uti-
lizar Internet como herramienta de bús-
queda de información. Así se indica en el 
trabajo de Losada et al. (2017): más de un 
93 % de las actividades que involucran el 
uso de TIC propuestas por los profesores 
de 5.º y 6.º de EP en el País Vasco están re-
feridas a la búsqueda y/o adquisición de in-
formación; estos resultados se confirman 
en el estudio de revisión de Colás et al. 
(2018). También De Aldama y Pozo (2016), 
con profesorado de EI y EP, señalan que 
la mayoría (más de un 92 %) de las tareas 
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propuestas por los profesores para el uso 
de las TIC requieren de la búsqueda de 
información, y resaltan la diferencia que 
existe entre las creencias de los profesores 
sobre el uso de las TIC y lo que realmente 
hacen en el aula. Camacho y Esteve-Mon 
(2018), también destacan la búsqueda de 
información como una de las actividades 
más frecuentes en el aula de EP.

Es en esta actividad de búsqueda, evalua-
ción, selección y uso de información donde 
interviene de forma decisiva la Competencia 
Informacional de los docentes, como ele-
mento de gran peso específico dentro de la 
Competencia Digital Docente. Como indican 
Spiteri y Rundgren (2020), los profesores 
deben saber cómo manejar y administrar la 
información y transmitir estas habilidades 
a sus alumnos: este manejo incluye buscar 
información, evaluar los datos obtenidos, 
sintetizarlos y comunicarlos a otros.

Vemos así el interés de analizar no so-
lamente la Competencia Informacional 
global sino también sus componentes de 
Búsqueda, Evaluación, Procesamiento y 
Comunicación de la Información (Area y 
Guarro, 2012). El análisis de estas cuatro 
componentes de forma desagregada pro-
porcionará una visión más precisa tanto 
de la auto-percepción como del desempeño 
del profesorado en esta competencia.

1.4. Auto-percepción versus desempe-
ño en Competencia Informacional

Una característica que suelen tener en 
común los estudios sobre competencias 
digitales o informacionales del profesora-
do o del futuro profesorado mencionados 
previamente es que optan por recopilar los 

datos a partir de cuestionarios, encuestas 
e instrumentos que recogen la competen-
cia auto-percibida por los propios usuarios. 
Se trata entonces de auto-valoraciones de 
la capacidad de resolver diferentes tareas 
relacionadas con el uso de ordenadores 
e Internet; este uso generalizado de los 
cuestionarios de auto-percepción en los 
estudios sobre competencia digital e infor-
macional docente ha sido remarcado en los 
estudios de revisión recientes de Starkey 
(2020) o Svoboda et al. (2019).

Es importante la valoración de la com-
petencia auto-percibida de los profesores, 
pues muchos estudios relacionan la au-
to-percepción y la auto-eficacia como ele-
mentos decisivos para incorporar nuevas 
tecnologías. Así, Drossel et al. (2017), con 
profesores de ESO de 5 países, ponen de 
manifiesto que la auto-eficacia en el uso 
de las TIC es un predictor de su uso en el 
aula, y que esta auto-percepción de eficacia 
es mucho más importante que una visión 
positiva de las ventajas del uso de las TIC. 
Esta misma importancia de la auto-efica-
cia es puesta de manifiesto por Svoboda et 
al. (2019) analizando trabajos procedentes 
de diferentes países.

Sin embargo, el estudio de la compe-
tencia auto-percibida enmascara el diag-
nóstico y no ofrece una visión completa de 
la situación, pues tiende a ser sobrevalo-
rada por los docentes en activo, como han 
reportado Hatlevik (2017) y Maderick et 
al. (2016) con profesores de EP y ESO o 
Dinçer (2018) con futuros profesores. Esta 
misma distancia existente entre el nivel 
auto-percibido por los sujetos y la Compe-
tencia Informacional realmente adquirida 
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se muestra en diversos estudios recientes 
en el campo educativo (Dolenc y Šorgo, 
2020; García-Llorente et al., 2020). 

Si bien un análisis detallado del sig-
nificado y métodos de la evaluación de la 
competencia escapa del alcance de este 
trabajo, coincidimos con Area y Guarro 
(2012) en un planteamiento de la compe-
tencia que incluye el análisis de la situa-
ción, la utilización del conocimiento y la 
meta-cognición; es precisamente la utili-
zación del conocimiento (o «acción» según 
estos autores) lo que refuerza la necesidad 
de buscar los indicadores de la competen-
cia en el desempeño real y en la ejecución 
de tareas, más que en la auto-valoración 
de la misma. También de Pablos (2010), al 
hablar del desarrollo de las competencias 
digitales e informacionales, indica que «El 
desarrollo de las competencias, tal como 
se ha señalado anteriormente, requiere 
su constatación en la práctica mediante el 
cumplimiento de criterios de desempeño 
claramente establecidos» (p. 10).

Por ello, se pone de manifiesto la im-
portancia que tiene evaluar la Competen-
cia Informacional mediante herramientas 
(convenientemente validadas) que no sola-
mente analicen la competencia auto-perci-
bida, sino que incorporen una medida de la 
competencia observada a partir del desem-
peño de los sujetos.

2. Material y métodos
2.1. Hipótesis y proceso de investigación

A partir del estado de la cuestión y las 
preguntas de investigación, se plantearon 
las siguientes hipótesis:

• H1: Para todos los grupos analizados, 
los niveles de Competencia Informa-
cional Auto-percibida serán superiores 
a los niveles de Competencia Informa-
cional Observada, tanto globalmente 
como en todas sus componentes.

• H2: Los niveles de Competencia Infor-
macional Observada serán diferentes 
entre el profesorado y el futuro profe-
sorado de cada nivel educativo (EP o 
ESO), siendo superiores en el grupo de 
profesores en activo.

Este estudio parte de una perspectiva 
cuantitativa, a partir de un diseño de inves-
tigación no experimental transversal. En 
este sentido, se aplicó una evaluación diag-
nóstica a profesorado de EP y ESO y al futu-
ro profesorado (estudiantes del Grado en EP 
y del MS). De este modo, el proceso de inves-
tigación consistió en evaluar y analizar las 
variables de interés en su contexto natural, 
sin proceder a su manipulación, detectando, 
gracias a este diagnóstico, áreas deficitarias 
que puedan ser prioritarias en la formación 
del profesorado y futuro profesorado en tor-
no a la competencia clave Tratamiento de la 
Información y Competencia Digital.

2.2. Muestra
Este estudio parte de las poblaciones 

de profesores y futuros profesores de EP y 
ESO en Castilla y León (España), con una 
muestra incidental de 442 participantes: 
199 futuros profesores de EP, 161 futuros 
profesores de ESO, 37 profesores de EP y 
45 profesores de ESO. Del total de la mues-
tra, se obtiene un 31.3 % de hombres y un 
68.6 % de mujeres, observándose una dis-
tribución similar por sexo en los 4 grupos.
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Es importante destacar, en relación con 
la muestra considerada en este estudio 
como futuros profesores de ESO, que está 
compuesta por estudiantes del máster uni-
versitario que habilita tanto para la docen-
cia en Educación Secundaria Obligatoria, 
como en Bachillerato, Formación Profe-
sional y Enseñanzas Oficiales de Idiomas. 
A pesar de la alta heterogeneidad de este 
grupo, se ha hecho esta simplificación con-
ceptual a lo largo del documento teniendo 
en cuenta que la mayor parte del futuro 
profesorado se incorporará a este nivel 
educativo, de modo que se facilite la lectu-
ra del artículo.

En el profesorado en activo, la edad 
media es de 45.37 años, con un 35 % de 
los profesores con 15 o menos años de 
experiencia docente, un 40 % entre 16 y 
25 años y el 25 % restante con más de 25 
años. Mientras que los profesores de EP 
alcanzan una edad media 2 años superior, 
ambos grupos de profesores afirman llevar 
prácticamente el mismo tiempo utilizando 
los ordenadores (alrededor de 22 años de 
media en ambos casos) e Internet (aproxi-
madamente 17 años de media). Por su par-
te, mientras que los futuros profesores de 
ESO alcanzan una edad media de más de 
28 años, la edad media de los estudiantes 
de EP es inferior a 22 años. En general, 
los futuros profesores afirman llevar alre-
dedor de 15 años de media utilizando orde-
nadores y 13 utilizando Internet.

En cuanto a su frecuencia de uso de las 
TIC para diferentes fines, mientras que 
tanto profesores como estudiantes tienen 
una distribución similar de horas sema-
nales dedicadas a informarse a través de 

Internet, son los estudiantes los que de-
claran dedicar un número de horas sensi-
blemente superior a navegar en sus redes 
sociales, jugar o ver contenidos audiovi-
suales (series, películas, etc.). 

Mientras que la recogida de informa-
ción en el profesorado se obtuvo con el con-
sentimiento informado de la Consejería de 
Educación de la Junta de Castilla y León, 
la obtención de los datos de los grupos de 
estudiantes se realizó con el consentimien-
to de la coordinación de las titulaciones 
implicadas.

2.3. Variables e instrumentos
Se incluyen como variables de estudio 

tanto la Competencia Informacional (CI) 
Observada como la CI Auto-percibida, 
tanto globalmente como desglosadas en 
las 4 componentes habitualmente consi-
deradas en su estudio: Búsqueda, Evalua-
ción, Procesamiento y Comunicación de la 
Información.

Como instrumentos se han utilizado 
herramientas previamente validadas y 
adecuadas desde el punto de vista técnico 
y psicométrico:

• CI Observada: el instrumento emplea-
do contiene 18 ejercicios, compuestos 
por ítems de escala variable, que eva-
lúan las componentes de Búsqueda (6 
ejercicios), Evaluación (3 ejercicios), 
Procesamiento (5 ejercicios) y Comu-
nicación de la Información (4 ejerci-
cios). Este instrumento está validado 
en estudios previos (Bielba et al., 2015; 
Bielba et al., 2017), tanto a nivel de 
contenido, mediante jueces expertos, 
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como a nivel estadístico, mediante téc-
nicas de Teoría de Respuesta al Ítem 
(modelos Rasch de un parámetro). En 
concreto, se obtiene una fiabilidad en 
las 4 componentes superior a .75 (me-
diante el estadístico alfa de Cronbach 
ordinal), correlaciones ítem-total su-
periores a .2 en un 65 % de los ítems, 
puntuaciones Infit aceptables en el 97 
% de los ítems y puntuaciones Outfit 
aceptables en el 85 %.

• CI Auto-percibida: se aplica una adap-
tación del instrumento IL-HUMASS 
(Pinto, 2010; Rodríguez-Conde et al., 
2012), actualizado a partir de los indi-
cadores del marco europeo DigComp 
(Carretero et al., 2017; Redecker, 
2017), que está compuesto por 18 ítems 
de escala tipo Likert con 5 niveles: 4 
ítems de Búsqueda, 5 de Evaluación, 4 
de Procesamiento y 5 de Comunicación 
de la Información. Dicho instrumento 
está validado a nivel estadístico (Ro-
dríguez-Conde et al., 2012), obtenién-
dose una fiabilidad superior a .7 en las 
4 componentes y de .89 en la escala 
completa, y una estructura factorial de 
4 componentes empíricas que absorbe 
más del 50 % de la varianza y se ajus-
ta casi a la perfección a la distribución 
teórica de los ítems.

Los dos instrumentos se desarrollaron 
utilizando la plataforma Google Forms, 
mediante un único cuestionario, disponi-
ble en https://bit.ly/2JHsRIV

2.4. Análisis de datos
El análisis de datos incluye análisis 

descriptivos e inferenciales y se llevó a 

cabo mediante el software Microsoft Ex-
cel y SPSS V.25, con nivel de significación 
del 5 %. Para evitar sesgos relacionados 
con el tamaño de las muestras, los con-
trastes de hipótesis incluyen el cálcu-
lo del tamaño del efecto (Cohen, 1969; 
Tomczak y Tomczak, 2014). Dado que no 
se cumplen los supuestos de normalidad, 
se aplican contrastes no paramétricos, 
calculando el estadístico de tamaño del  
efecto eta cuadrado (h2) en el caso del con-
traste de la H de Kruskal-Wallis, y la r en 
el caso de las comparaciones por parejas 
post-hoc (a partir del estadístico obteni-
do en la U de Mann-Whitney) (Tomczak y 
Tomczak, 2014). Los valores se interpre-
tan conforme los criterios establecidos 
por Cohen (1969).

3. Resultados
3.1. Evaluación diagnóstica

Veamos en primer lugar cuáles son los 
niveles de CI Observada y CI Auto-percibi-
da en los 442 sujetos que participaron en la 
evaluación diagnóstica. 

En el caso de la CI Observada, se obser-
va en el Gráfico 1 cómo la puntuación más 
elevada en todas las componentes es la de 
los profesores de ESO en activo, mientras 
que la más baja también en todas las com-
ponentes se corresponde con los futuros 
profesores de EP. Los profesores de EP ob-
tienen puntuaciones intermedias, ligera-
mente inferiores en algunas componentes 
que las de los futuros profesores de ESO. 
Un resultado destacable es que la media 
es siempre más alta en los profesores que 
en los correspondientes futuros profesores 
del mismo nivel educativo. 

https://bit.ly/2JHsRIV
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En cuanto las componentes de la CI 
consideradas, se observa en el Gráfico 
1 un menor nivel en la Búsqueda de la 
Información en todos los grupos, mien-
tras que las mayores puntuaciones de 
desempeño se corresponden a las com-
ponentes de Procesamiento y Comuni-
cación.

Por el contrario, cuando se considera la 
CI Auto-percibida, se observan en el Gráfico 
2 unas puntuaciones medias más elevadas, 
sin grandes diferencias entre las componen-
tes analizadas, y muy similares para todos los 
grupos considerados. El grupo de futuros pro-
fesores de ESO alcanza puntuaciones medias 
ligeramente superiores al resto de los grupos.

Gráfico 1. Componentes de la CI Observada (CIO) para todos los grupos.

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 2. Componentes de la CI Auto-percibida (CIA) para todos los grupos.

Fuente: Elaboración propia.



487

revista esp
añola d

e p
ed

agogía
añ

o 7
9
, n

.º 2
8
0
, sep

tiem
b
re-d

iciem
b
re 2

0
2
1
, 4

7
7
-4

9
6

Presente y futuro de la Competencia Informacional Docente en educación obligatoria

En la Tabla 1 se muestran, para to-
dos los grupos, los valores medios y las 
dispersiones medidas por el coeficiente 
de variación (CV), tanto de la CI Obser-

vada (CIO) como de la CI Auto-percibi-
da (CIA), totales y por componentes, así 
como las diferencias entre ellas (valor de 
CIA-CIO).

Las medidas de CI Auto-percibida 
(CIA), además de unas puntuaciones al-
tas y similares en todas las componentes, 
muestran unas dispersiones pequeñas y 
comparables en todos los grupos. Por lo 
tanto, a nivel auto-perceptivo se encuen-
tran diferencias pequeñas entre el profeso-
rado y futuro profesorado de EP y de ESO, 
considerándose todos ellos con un buen ni-
vel de CI en todas las componentes.

Sin embargo, sí se localizan diferencias 
sensibles en el desempeño de estos gru-
pos. En el caso de la CI Observada (CIO), 

se observa en la Tabla 1 que hay grandes 
diferencias entre los grupos considerados, 
tanto en el valor medio (total y por com-
ponentes) como en el tamaño de la disper-
sión. Las mejores puntuaciones y la me-
nor dispersión las obtienen los profesores 
de ESO seguidos de cerca por los futuros 
profesores de ESO, y las peores los futuros 
profesores de EP. Llama la atención la alta 
variabilidad de las puntuaciones obtenidas 
en el grupo de futuros profesores de EP, lo 
que es síntoma de unos niveles muy dife-
rentes de desempeño individual dentro de 
este colectivo.

Tabla 1. Media y dispersión de CI Observada y CI Auto-percibida y diferencia CIA-CIO.
 Búsqueda Evaluación Procesamiento Comunicación Total

Futuro 
maestro 
EP

CIO 
Media (CV) 4.33 (1.33) 4.91 (0.89) 5.84 (1.61) 5.84 (1.61) 5.24 (0.33)

CIA 
Media (CV) 7.95 (0.18) 8.43 (0.14) 8.09 (0.17) 8.37 (0.14) 8.21 (0.10)

CIA-CIO 3.62 3.52 2.25 2.53 2.97

Futuro 
profesor 
ESO

CIO 
Media (CV) 6.07 (0.30) 6.83 (0.35) 6.72 (0.39) 7.07 (0.30) 6.67 (0.21)

CIA 
Media (CV) 8.62 (0.16) 8.81 (0.15) 8.57 (0.10) 8.81 (0.13) 8.70 (0.11)

CIA-CIO 2.55 1.98 1.85 1.74 2.03

Maestro 
EP

CIO 
Media (CV) 5.28 (0.39) 6.20 (0.44) 6.69 (0.34) 6.91 (0.35) 6.13 (0.20)

CIA 
Media (CV) 7.48 (0.20) 8.69 (0.11) 8.24 (0.17) 8.19 (0.18) 8.15 (0.15)

CIA-CIO 2.20 2.49 1.55 1.28 2.02

Profesor 
ESO

CIO 
Media (CV) 6.05 (0.30) 7.14 (0.33) 7.36 (0.27) 7.60 (0.27) 7.04 (0.17)

CIA 
Media (CV) 7.91 (0.16) 8.53 (0.12) 8.34 (0.14) 8.09 (0.15) 8.22 (0.11)

CIA-CIO 1.86 1.39 0.98 0.49 1.18

Fuente: Elaboración propia.
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En cuanto a las diferencias CIA-CIO, el 
grupo que mayores diferencias presenta en 
todas las componentes de la CI es el de los 
futuros profesores de EP, que muestran una 
mayor diferencia entre su auto-valoración y su 
verdadero nivel de desempeño. Los profesores 
de EP y los futuros profesores de ESO pre-
sentan valores intermedios que varían según 
la componente considerada, mientras que la 
auto-valoración de los profesores de ESO es la 
más ajustada al nivel real de desempeño. 

Es destacable el alto valor de la dife-
rencia CIA-CIO de los profesores y futu-
ros profesores de EP en la componente de 
Evaluación (más de 3.5 puntos), y el alto 
valor de la diferencia CIA-CIO en la com-
ponente de Búsqueda para los futuros pro-
fesores de EP y ESO (más de 2.5 puntos).

3.2. Análisis inferencial
Para analizar la significación de es-

tas diferencias globalmente y por com-

ponentes, se han realizado contrastes 
de hipótesis entre los grupos considera-
dos, teniendo en cuenta las diferencias 
entre los sujetos con la misma situa-
ción profesional (profesores en activo 
o futuros profesores), así como entre 
sujetos del mismo nivel educativo (EP 
o ESO).

En la Tabla 2 se muestran las diferen-
cias significativas obtenidas en la escala 
CIO (CI Observada). Se observan dife-
rencias altamente significativas en todas 
las componentes analizadas, llegando a 
tamaños del efecto altos en la CIO total. 
Las principales diferencias se localizan 
entre futuros profesores de EP y ESO en 
todas las componentes, y con tamaño del 
efecto alto en la CIO total. Igualmente, 
se observan diferencias significativas 
entre profesores de EP y ESO en la CIO 
total, también con tamaños del efecto al-
tos.

Tabla 2. Contraste de hipótesis (H de Kruskal-Wallis) entre los grupos para la CIO.
cc2 p. (hh2) Grupos cc2 p. (r)

CIO_BUSQ 62.07 <.001 (.135) Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -101.42 <.001 (.391)

CIO_EVAL 47.57 <.001 (.102) Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -83.51 <.001 (.325)

CIO_PROC 16.59 <.001 (.031) Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -38.39 .026 (.144)

CIO_COMU 28.66 <.001 (.059) Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -58.07 <.001 (.229)

CIO_TOTAL

86.13 <.001 (.190) Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -108.98 <.001 (.421)

Futuro profesor EP – 
Profesor EP -61.58 .046 (.203)

Profesor EP – Profesor 
ESO -79.59 .031 (.374)

Fuente: Elaboración propia.
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La Tabla 3 muestra las diferencias sig-
nificativas obtenidas en la escala CIA (CI 
Auto-percibida). A pesar de que se vuelven 
a observar diferencias significativas globales 
en todas las componentes, los tamaños del 

efecto en este caso son moderados. En cuan-
to a las diferencias entre grupos, vuelven a 
destacar las diferencias observadas entre 
futuros profesores de EP y ESO, aunque en 
este caso con tamaños del efecto moderados.

4. Discusión
A partir de los resultados de la eva-

luación diagnóstica realizada, se ha dado 
respuesta a las preguntas de investigación 
sobre el nivel de CI Auto-percibida y CI 
Observada del profesorado y futuro pro-
fesorado de EP y ESO en Castilla y León, 
analizando además la estructura dimen-
sional de las diferencias observadas.

Es interesante destacar que los resul-
tados difieren según se considere la CI 
Auto-percibida o la CI Observada, cues-
tión ya reportada por diversos estudios en 
el campo de la educación (Dinçer, 2018; 

Dolenc y Šorgo, 2020; García-Llorente et 
al., 2020; Hatlevik, 2017; Maderick et al., 
2016). Los resultados asociados a la CI 
Auto-percibida muestran un alto nivel en 
todos los grupos, sin diferencias significa-
tivas entre ellos. Estos resultados están en 
consonancia con los obtenidos en estudios 
previos de alcance nacional (Álvarez y Gis-
bert, 2015; Camacho y Esteve-Mon, 2018; 
Falcó, 2017; Rossi y Barajas, 2018) e inter-
nacional (Fernández-Batanero et al., 2020; 
Slovoboda et al., 2019), en los que se mues-
tra que los profesores se auto-consideran 
competentes en el uso de las TIC, aunque 
no sea ese su nivel real de desempeño. Se 

Tabla 3. Contraste de hipótesis (H de Kruskal-Wallis) entre los grupos para la CIA.
cc2 p. (hh2) Grupos cc2 p. (r)

CIA_BUSQ 36.05 <.001 (.076)

Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -67.72 <.001 (.264)

Futuro profesor ESO – 
Profesor ESO -74.15 .003 (.252)

CIA_EVAL 9.76 .021 (.015)

Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -41.19 .013 (.163)

Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -45.59 .004 (.179)

CIA_PROC 11.66 .009 (.020)

Futuro profesor EP – 
Futuro profesor ESO -52.27 .001 (.208)

Futuro profesor ESO – 
Profesor ESO -79.77 .001 (.260)

CIA_COMU 22.71 <.001 (.045)

Futuro profesor EP – 
Futuro profesor t ESO -80.184 <.001 (.318)

Futuro profesor ESO – 
Profesor ESO -72.50 .004 (.236)

Fuente: Elaboración propia.
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confirma por tanto la hipótesis H1 del es-
tudio, mostrando la sobrevaloración de 
las auto-percepciones de la CI por parte 
de los docentes y sobre todo de los futuros 
docentes. En este sentido, una propuesta 
interesante es la que realiza Dinçer (2018), 
cuando sugiere emplear el término compe-
tence/literacy perception scale en lugar de 
competence/literacy scale cuando las medi-
das se obtengan a partir de cuestionarios 
de auto-valoración.

El caso de los futuros docentes es espe-
cialmente remarcable, puesto que, por mo-
tivos generacionales, se les suele suponer 
un nivel alto de manejo de las nuevas tec-
nologías y de dominio del mundo digital, 
correspondiente con su propia auto-imagen 
(CIA). Sin embargo, esta auto-percepción 
elevada no se mantiene cuando se plan-
tean tareas de desempeño. Estos resulta-
dos se añaden a la falta de conocimiento de 
las aplicaciones específicamente didácticas 
por parte de los futuros profesores, sobre 
todo de EP, reportadas en diversos estudios 
en España (Casillas et al., 2019; Caldeiro 
et al., 2019; Girón Escudero et al., 2019; 
Lores et al., 2019; Pascual et al., 2019; 
Rodríguez-García et al., 2019) y en otros 
países (Dinçer, 2018; Gudmundsdottir y 
Hatlevik, 2018), mostrando un panorama 
poco alentador a la hora de la incorpora-
ción de estos futuros profesores a los cen-
tros educativos. Resultaría pues recomen-
dable revisar los planes de formación de 
los futuros profesores para fomentar estos 
aspectos imprescindibles en su desempeño 
profesional (Dinçer, 2018; Girón Escude-
ro et al., 2019; González-Trigueros et al., 
2019, Gudmundsdottir y Hatlevik, 2018; 
Lores et al., 2019; Maderick et al., 2016).

En los futuros profesores de ESO, su 
desempeño es superior al de los futuros 
profesores de EP y similar al de los profe-
sores de EP en activo, pero inferior al de 
los profesores de ESO en activo, mostran-
do un nivel intermedio consistente con el 
reportado en estudios previos (Cózar et al., 
2019; Gómez-Trigueros et al., 2019; More-
no et al., 2020; Napal et al., 2018).

En cuanto a la hipótesis H2, se confir-
ma que los profesores en activo presentan 
mejores niveles de CI Observada que los 
futuros profesores, independientemen-
te del nivel educativo. Estos resultados 
muestran que la experiencia en el uso de 
los ordenadores en el aula y en la resolu-
ción de tareas de forma habitual mejora 
los niveles de CI más que la formación re-
cibida en los Grados de EP o en el MS, y 
que es mayor que el simple efecto «gene-
racional». Esta misma influencia positiva 
de la experiencia profesional en el nivel de 
integración de las TIC en el aula por parte 
de los profesores en activo ya había sido re-
portada en el entorno nacional (Area et al., 
2016) e internacional (Drossel et al., 2017; 
Spiteri y Rundgren, 2020).

Por lo tanto, del presente estudio cabe 
derivar una serie de implicaciones teóricas 
y prácticas que pueden resultar de interés. 
Entre las implicaciones teóricas destaca la 
necesidad de utilizar medidas basadas en el 
desempeño real y no en escalas de auto-va-
loración a la hora de abordar el estudio de 
la CI en los diferentes colectivos docentes. 
Las medidas auto-percibidas enmascaran 
la verdadera situación de los docentes en 
activo en los centros educativos de Educa-
ción Primaria y Secundaria, y tampoco dan 
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cuenta del verdadero nivel de los futuros 
docentes (estudiantes de Grado o Máster), 
mostrando una imagen sobrevalorada que 
puede distorsionar el diagnóstico. 

Las implicaciones prácticas están rela-
cionadas sobre todo con la necesaria for-
mación en CI dentro de los colectivos de 
docentes en activo y futuros docentes, con 
especial atención a la Educación Primaria 
y a las componentes de Búsqueda y Evalua-
ción de la Información. En el caso de los do-
centes en activo, la alta auto-valoración que 
hacen de su nivel de CI puede afectar a las 
iniciativas de formación del profesorado: si 
estos docentes tienen la percepción (erró-
nea) de tener un buen nivel en CI, no soli-
citarán actividades de formación específica 
que les resultarían muy convenientes. En el 
caso de los futuros docentes, los resultados 
apuntan hacia la necesidad de reforzar la 
formación en competencias digitales e in-
formacionales, especialmente dentro de los 
Grados en Educación. Es muy conveniente 
formar a estos futuros profesores especial-
mente en la Búsqueda y la Evaluación de 
Información, que presentan unos resulta-
dos muy pobres (y muy alejados de su alta 
auto-valoración) para este colectivo. 

5. Conclusiones
El nivel de Competencia Informacional 

Observada de la muestra de docentes en 
activo presenta unos niveles moderados, si 
bien son significativamente inferiores a la 
auto-valoración que hacen de su nivel de CI. 

Las componentes de Búsqueda y Eva-
luación de la Información son las que pre-
sentan valores inferiores de desempeño en 

el colectivo de docentes en activo y las que 
deben ser fomentadas de forma específica 
entre el actual profesorado, dado, además, 
que una gran parte de las actividades re-
lacionadas con las TIC que se realizan en 
el aula están referidas a búsquedas de in-
formación relevante sobre diversos temas.

Es especialmente remarcable el caso 
de los futuros profesores de EP y ESO, 
cuyo desempeño es siempre inferior al de 
los profesores en activo de su mismo ni-
vel educativo, y que desmiente el supues-
to efecto «generacional» según el cual 
los jóvenes presentan un mayor nivel de 
manejo de Internet y del mundo digital. 
Los futuros profesores de EP, sobre todo, 
presentan grandes dispersiones (es decir, 
gran variabilidad entre los sujetos) y un 
nivel significativamente inferior al de los 
demás grupos, y es el colectivo en el que 
la diferencia entre la auto-percepción y la 
realidad es mayor. Todo ello debe impulsar 
un debate profundo sobre la formación en 
CI que están recibiendo en las titulaciones 
de grado; incidiendo especialmente en las 
habilidades de Búsqueda y Evaluación de 
la información, que son las componentes 
con peores puntuaciones de desempeño en 
este colectivo. 

Este estudio presenta varias limitacio-
nes importantes que deben ser abordadas. 
Por un lado, cabe indicar que el trabajo 
abarca varios centros educativos y pro-
vincias, pero ciñéndose a una sola comu-
nidad autónoma, y que el procedimiento 
de muestreo aplicado fue no probabilístico 
por conveniencia, lo que puede llevar aso-
ciado un sesgo de representatividad de la 
muestra. Así, sería deseable contar con da-
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tos de otras regiones y aumentar el núme-
ro de sujetos (especialmente profesores en 
activo) para reducir estos sesgos y reforzar 
la generalización de los resultados.

Por otro lado, como ya se había apun-
tado en la metodología, es importante 
tener en cuenta que la muestra obtenida 
de futuros profesores de ESO proviene de 
estudiantes del Máster Universitario de 
profesor de Educación Secundaria. En este 
sentido, este grupo tiene unas característi-
cas muy heterogéneas, con lo que resultaría 
de interés en futuros trabajos dividir a esta 
población en subgrupos más homogéneos, 
de modo que fuera posible discriminar si 
existen diferentes niveles de Competencia 
Informacional entre estos subgrupos.
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Resumen:
El trastorno por déficit de atención con hi-

peractividad (TDAH) frecuentemente se asocia 
a alteraciones en el lenguaje, similares a las ma-
nifestadas por las personas con trastorno espe-
cífico del lenguaje (TEL) (Helland et al., 2014; 
Korrel et al., 2017). Nuestro objetivo es analizar 
las diferencias en las competencias lingüísticas 
semánticas y pragmáticas, entre alumnado con 
TDAH, TEL y niños con desarrollo normotípico.

Incluimos 142 alumnos, de 7-12 años 
(M=9.27; SD=1.41), procedentes de enseñan-

za pública, concertada y privada: 48 (33.80 %) 
con TDAH, 47 (33.09 %) con TEL y 47 (33.09 %) 
con desarrollo normotípico. Evaluamos las 
competencias lingüísticas mediante el instru-
mento denominado, Batería de Lenguaje Obje-
tiva y  Criterial - BLOC (Puyuelo et al., 1997).

Encontramos diferencias significativas 
en las competencias lingüísticas semántica 
(F (2.148) =86.99, p<.001) y pragmática del 
lenguaje (F (2.428) =83.00, p<.001), entre los 
tres grupos de estudio: TDAH, TEL y desarro-
llo normotípico. 

Competencias lingüísticas en el contexto 
escolar. Comparación entre alumnado con 

trastorno por déficit de atención 
con hiperactividad, trastorno específico 
del lenguaje y desarrollo normotípico
Linguistic competences at schools. Comparison 

of students with attention deficit hyperactivity disorder, 
specific language impairment and typical development
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Los alumnos con TDAH presentan menos 
déficit en aspectos del lenguaje semántico que 
los alumnos con TEL. Sin embargo, se en-
frentan a mayores obstáculos en aspectos re-
lacionados con el uso del lenguaje pragmático 
que los alumnos con TEL y que los niños con 
desarrollo normotípico. Sus dificultades son 
significativas para usar el lenguaje pragmático 
en distintas situaciones de comunicación y de 
interacción social, en diferentes funciones.

Descriptores: TDAH, TEL, alumno, compe-
tencias lingüísticas, pragmática, semántica.

Abstract:
Research shows a high comorbidity between 

attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) 
and language problems, similar to those seen 
in subjects with specific language impairment 
(SLI) (Helland et al., 2014; Korrel et al., 2017).

Our goal was to assess the differences in 
semantic and pragmatic linguistic compe-
tences between students with ADHD versus 
SLI and children with typical development. 
A total of 142 students, ages 7-12 (M=9.27; 

SD=1.41), from public, subsidised and private 
schools participated in the study: 48 (33.80%) 
with ADHD, 47 (33.09%) with SLI, and 47 
(33.09%) with normal development. Linguistic 
competences were evaluated using the Objec-
tive and Criterion-referenced Language Suite 
(Batería de Lenguaje Objetiva y Criterial, or 
BLOC, Puyuelo et al., 1997). 

We found significant differences in seman-
tic (F (2.148) =86.99, p<.001) and pragmatic 
language skills (F (2.428) =83.00, p<.001) be-
tween the three study groups: ADHD, SLI and 
typical development. 

Students with ADHD present fewer defi-
cits in aspects of semantic language than those 
with SLI. However, they face greater obstacles 
in certain uses of pragmatic language com-
pared with the children with SLI and typically 
developed students. They face significant diffi-
culties in the use of pragmatic language in dif-
ferent communication situations and social in-
teraction, and in different functions and uses.

Keywords: ADHD, SLI, student, linguistic 
skills, pragmatics, semantics.

1. Introducción
El trastorno por déficit de atención con 

hiperactividad (TDAH) es un trastorno del 
neurodesarrollo (American Psychiatric As-
sociation [APA], 2013), caracterizado por un 
patrón sintomatológico persistente de inaten-
ción, hiperactividad e impulsividad. Persiste 
durante el ciclo vital, es más común en los 
hombres y ocurre en el 5.9 % de los jóvenes y 
el 2.5 % de los adultos (Faraone et al., 2021).

Es uno de los trastornos del neurode-
sarrollo y trastorno psiquiátrico más fre-
cuentes en niños y adolescentes, siendo 
más prevalente en varones que en muje-
res, con una proporción de 2:1 en niños y 
1.6:1 en adultos (APA, 2013).

El trastorno especifico del lenguaje 
(TEL) es una alteración del neurodesarro-
llo que produce un trastorno de la comu-
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nicación (APA, 2013). Se caracteriza por 
un retraso en la adquisición y desarrollo 
del lenguaje, que puede afectar a todos o 
algunos de los dominios lingüísticos: fo-
nológico, semántico, morfosintáctico y 
pragmático (Acosta et al., 2016; Buiza et 
al., 2015; Mendoza, 2016; Ramírez et al., 
2017; Szenkman et al., 2015).

Se han hallado similitudes a nivel lin-
güístico entre los sujetos con TDAH y TEL 
(Bellani et al., 2011; Hutchinson et al., 
2012). Sin embargo, las estimaciones de 
comorbilidad entre ambos trastornos va-
rían ampliamente, oscilando en unos casos 
entre 8 % y 90 % (Brown, 2010) y en otros 
en un 20 % y 40 % (Noger y Artiga, 2009), 
con una prevalencia de entre un 19.5 % y 
un 12.4 % (Ercan et al., 2021). En sentido 
inverso, el TDAH se describe hasta en el 
30 % de los pacientes con trastornos del 
lenguaje (Mueller y Tomblin, 2012).

Aunque hay divergencias, la elevada 
tasa de comorbilidad se presenta princi-
palmente en la presentación inatento (Mc-
Grath et al., 2011). Tromblin y Mueller 
(2012) afirman que ambos diagnósticos 
son trastornos fenotípicamente diferentes, 
a pesar de que coexisten similitudes entre 
los dos sistemas cognitivos, las funciones 
ejecutivas y en el aprendizaje procedimen-
tal. Según algunos autores, como Mendoza 
(2016), estos resultados discrepantes se 
deben a consideraciones distintas sobre la 
relación entre ambos trastornos. 

Las dificultades lingüísticas en tareas 
que requieren organización semántica y ha-
bilidades pragmáticas parecen ser frecuen-
tes en personas con TDAH (Uekermann et 

al., 2010; Ygual, 2011) revelando, en estos 
casos, más problemas en el desarrollo del 
lenguaje que en el caso de las personas con 
desarrollo normotípico (Korrel et al., 2017).

A nivel de habilidades semánticas, 
los estudios muestran que los niños con 
TDAH tienen un retraso del desarrollo 
en las funciones ejecutivas de memoria de 
trabajo verbal, afectando la competencia 
semántica del lenguaje, por ello tienen difi-
cultades en memoria de trabajo, contenido 
del lenguaje (Moraleda et al., 2018) y de-
sarrollan estrategias verbales más lentas 
(Sowerby et al., 2011), comparado con los 
controles sanos.

Los niños con TEL presentan dificulta-
des al añadir nuevas palabras a su léxico 
(Coady, 2013), en tareas de denominación 
(Acosta et al., 2014; McGregor et al., 2010) 
y de definición (Evans y Coady, 2010). 

Este déficit en la memoria verbal de 
trabajo influye sobre las habilidades se-
mánticas debido a su efecto en la capacidad 
de comprender o explicar la secuenciación 
de conceptos, lo que puede repercutir en la 
memoria y en el aprendizaje de palabras 
que forman parte del vocabulario (Shaw et 
al., 2012).

El déficit a nivel pragmático en los ni-
ños con TDAH (Ygual, 2011) en ocasiones 
se presenta con narraciones cortas, sin co-
herencia, poco organizadas, confusas, sin 
una conexión causal, cambiando el orden 
de los hechos (Lambalgen et al., 2008), ge-
nerando menos producción verbal y demo-
rando la detección de los errores gramati-
cales (Peets y Tannock, 2011). 
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Ante conversaciones de historias socia-
les, los alumnos con TDAH y TEL obtienen 
puntuaciones por debajo de las personas 
con un desarrollo normotípico. Los niños 
con TDAH no son precisos y concisos en la 
selección de sus respuestas (Staikova et al., 
2013), tienen una producción verbal excesi-
va (Crespo-Eguílaz et al., 2016) y facilitan 
menos respuestas sobre los personajes en 
aspectos descriptivos, como localización, 
tiempo, acciones, obstáculos, metas, pensa-
mientos y deseos (Flory et al., 2006).

Según Rodríguez-Meirinhos y Ciria-Ba-
rreiro (2018) los déficits pragmáticos pue-
den afectar al modo según el cual las per-
sonas con TDAH entienden la estructura 
de un diálogo o comprenden las inferencias 
del lenguaje. Los sujetos con TEL tienen 
dificultades para adaptar su formulación 
de respuestas al rol del personaje, a la 
escena o al contexto social en el que está 
implicado (Buiza et al., 2015), omitiendo 
información crucial sobre los personajes, 
planes, acciones y estados interiores de los 
protagonistas (Andreu et al., 2011).

Los alumnos con TDAH y TEL puntúan 
por debajo de los niños con un desarrollo 
normotípico en aspectos pragmáticos del 
lenguaje (iniciación inadecuada, lenguaje 
estereotipado, uso del contexto y comuni-
cación no verbal), lo que revela dificultades 
pragmáticas en ambos grupos (Helland et 
al., 2014). El 80.7 % de alumnos TEL con 
TDAH presentan limitaciones en habilida-
des lingüísticas, principalmente en la com-
petencia pragmática (Helland et al., 2016). 

Posiblemente, los problemas de los 
alumnos con TDAH en las habilidades se-

mántica y pragmática se relacionan con el 
déficit en las funciones ejecutivas. Esto re-
percute negativamente en el rendimiento, 
la atención, la organización, la memoria de 
trabajo, la rigidez de la conducta y la im-
pulsividad (González-Castro et al., 2013; 
Vaughn et al., 2011), generando con ello 
obstáculos en la manipulación consciente y 
temporal de la información, necesaria para 
desarrollar actividades cognitivas comple-
jas. Estas actividades incluyen la compren-
sión e internalización del lenguaje y la capa-
cidad de análisis y síntesis de información 
verbal (Barkley, 2011).

Este trabajo pretende estudiar las com-
petencias lingüísticas semántica y pragmá-
tica entre alumnos con déficit de atención 
con hiperactividad, trastorno del lenguaje 
y niños de desarrollo normotípico. Sus ob-
jetivos específicos son: 

a) Analizar las competencias lingüís-
ticas diferenciadas según diagnósticos 
(TDAH y TEL respectivamente), y com-
parar estas competencias con alumnos de 
desarrollo normotípico. 

b) Analizar y comparar cada una de las 
áreas específicas que conforman las com-
petencias lingüísticas semántica y prag-
mática, en los tres grupos diferenciados.

2. Método
Seleccionamos a los participantes en 

dos fases: screennig y selección.

En fase de screnning participaron 170 
estudiantes de entre 2.º de Educación Pri-
maria y 1.º de Educación Secundaria Obli-
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gatoria (ESO), procedentes de centros de 
enseñanza pública, concertada y privada 
de Sevilla y su provincia, y de la Asocia-
ción Sevillana de Padres y Afectados con 
Trastorno Hipercinético (ASPATHI). 

La remisión de los posibles participan-
tes en la investigación fue realizada por los 
orientadores/as, en unos casos, responsa-
bles del Equipo de Orientación Educativa 
(EOE) de los centros educativos, y en otros, 
por los profesionales clínicos de la Asocia-
ción de Padres. Los criterios de inclusión 
que se manejaron en la fase screenning 
fueron: a) edad entre 7 y 12 años; b) diag-
nóstico de TDAH sin trastorno comórbido, 
emitido por Equipo de Salud Mental Infan-
to-Juvenil (USMIJ); c) diagnóstico de tras-
torno de la comunicación (TEL) sin trastor-
no comórbido, con juicio clínico emitido por 
un psiquiatra, pediatra o psicólogo público 
o privado; d) alumnado sin diagnóstico de 
ningún trastorno o alteración psicológica. 

Finalmente, en la fase de screenning se-
leccionamos: 67 alumnos con TDAH, 55 con 
TEL y 48 de desarrollo normotípico. Entre los 

alumnos seleccionados, 41 procedían de ense-
ñanza pública, 89 de concertada, 13 de cen-
tros privados y 27 de la Asociación de Padres.

En la fase de selección, los criterios de 
inclusión fueron: a) obtención de consenti-
miento informado por escrito firmado por 
padres/ tutores legales; b) edad entre 7 y 
12 años; c) diagnósticos de TDAH y/o TEL 
sin trastornos comórbidos; d) cociente in-
telectual CI > 80, según el test breve de 
inteligencia K-BIT (Kaufman y Kaufman, 
2009) y e) aptitud verbal con una puntua-
ción CI > 80, evaluado con el test de vo-
cabulario de imágenes peabody (Dunn y 
Dunn, 2006). Tras usar estos criterios, ex-
cluimos 28 alumnos. 

Finalmente, la muestra quedó confor-
mada por 142 niños de entre 7 y 12 años 
(M=9.27, SD=1.41), 64 (45.07 %) niños 
y 78 (54.92 %) niñas, distribuidos en tres 
grupos: a) alumnos con TDAH, (n=48); b) 
alumnos con TEL, (n=47), y c) alumnos 
con desarrollo normotípico (n=48). Entre 
los niños con TDAH, 44 (91.6 %) tomaban 
medicación (Tabla 1 y Gráfico 1).

Tabla 1. Características demográficas y procedencia de la muestra final.
Centros Educativos TDAH (%) TEL (%) Controles sanos (%)

Públicos 7 (19.4 %) 15 (41.6 %) 14 (38.8 %)

Concertados 15 (18.9 %) 31 (39.2 %) 33 (41.7 %)

Privados 09 (90 %) 01 (10 %) -

Asociación de padres 17 (100 %) - -

Género TDAH (%) TEL (%) Controles sanos (%)

Mujeres 39 (81.3 %) 20 (42.6 %) 19 (40.4 %)

Hombres 9 (18.8 %) 27 (57.4 %) 28 (59.6 %)

Leyenda: TDAH: Trastorno por déficit de atención con hiperactividad; TEL: Trastorno 
específico del lenguaje.
Fuente: Elaboración propia.
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3. Instrumentos 
La batería de lenguaje objetiva y criterial 

(BLOC) (Puyuelo et al., 1997) evalúa en un 
rango de edad entre 5 y 14 años, exhausti-
vamente, cuatro áreas básicas del lenguaje: 
morfología, sintaxis, semántica y pragmáti-
ca, a través de 580 ítems que miden simul-
táneamente comprensión y expresión. Las 
tareas de la prueba para provocar una res-
puesta son: denominar dibujos, completar 
frases orales incompletas, formular frases y 
lenguaje inducido. 

El módulo de semántica cuenta con 8 blo-
ques de 10 ítems cada uno. En total 80 ítems 
que miden: agente-acción; acción-objeto; da-
tivo; instrumental; locativo; modificadores; 
cuantificadores y modificadores de tiempo y 
sucesión. Se centra en aspectos de contenidos 
que evalúan el conocimiento de las relaciones 

semánticas, así como el conocimiento espacial 
y temporal.

El módulo de pragmática con 13 bloques 
de 10 ítems cada uno. En total 130 ítems, 
que miden: saludo y despedida; reclamar la 
atención; ruego/concesión/negar permiso; 
demandas de información específica; de-
mandas de confirmación o negación, quién/
qué; dónde/cuándo; de quién; por qué/cómo; 
hacer comentarios/mostrar aprobación/desa-
probación; requerimientos directos de acción; 
requerimientos indirectos de acción y protes-
tas. Explora el uso de la «capacidad locutiva, 
ilocutiva y prelocutiva» que tiene el individuo 
como emisor de enunciados dentro de un diá-
logo en distintos contextos, donde ha de ex-
presar oralmente los estados internos, propó-
sitos y actitudes de un conjunto de personajes 
que aparecen en distintas escenas.

Gráfico 1. Procedimiento de selección de los participantes 
y configuración de los grupos de estudio.

TDAH: Trastorno por Déficit de Atención con Hiperactividad, TEL: Trastorno específico del Lenguaje.
Fuente: Elaboración propia.
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Competencias ligüísticas en el contexto escolar. Comparación entre alumnado con trastorno...

La fiabilidad es verificada a través del 
coeficiente KR-20 en módulo semántico 
con 0.90 y en el de pragmática con 0.97. 

Test de vocabulario de imágenes (PPVT-III- 
PEABODY) (Dunn y Dunn, 2006). Evalúa el 
nivel de aptitud verbal y el vocabulario recepti-
vo. Se aplica a modo de screening entre 2 años 
y medio - 90 años. Incluye 192 láminas (16 con-
juntos de 12 estímulos, 8 grupos de edades di-
ferentes). Cuenta con valores de fiabilidad que 
oscilan entre 0.89 y 0.99, según el autor.

El test breve de inteligencia (K-BIT) 
(Kaufman y Kaufman, 2009) evalúa inteli-
gencia verbal e inteligencia no verbal (4-90 
años). Integrado por dos escalas: subtest de 
vocabulario, que incluye vocabulario expre-
sivo (45 ítems) y definiciones (37 elemen-
tos); y subtest de matrices, relacionadas con 
el razonamiento lógico no verbal y espacial 
(48 elementos). La fiabilidad, según los 
autores, en la escala de vocabulario oscila 
entre 0.76 y 0.95; en matrices entre 0.74 y 
0.93 y en CI compuesto entre 0.90 y 0.98.

Para determinar la equivalencia de los 
grupos en las variables cociente intelectual 
CI y aptitud verbal, se aplicaron las dos úl-
timas pruebas antes mencionadas.

4. Procedimiento
Celebramos reuniones informativas con 

todas las partes implicadas en la investiga-
ción: familias, equipos directivos, educati-
vos y departamentos de orientación de los 
centros de enseñanza pública, concertada, 
privada y de la Asociación de Padres con 
TDAH, y se les explicó la investigación, ob-
jetivos, procedimiento, etc. 

Resolvimos las dudas planteadas y soli-
citamos el consentimiento de las familias y 
equipos directivos para realizar la investi-
gación en los colegios.

Tras obtener el consentimiento informa-
do por escrito de los padres, evaluamos indi-
vidualmente a cada alumno en dos sesiones 
de 60 minutos, por un total de 120 minutos, 
en un aula tranquila y aislada de ruidos ex-
ternos. En la primera sesión se aplicó el test 
de vocabulario de imágenes Peabody (PP-
VT-III) (Dunn et al., 2006) y el test breve de 
inteligencia K-BIT (Kaufman y Kaufman, 
2009). En la segunda sesión, se evaluaron los 
módulos lingüísticos de semántica y prag-
mática de la batería de lenguaje objetiva y 
criterial (BLOC) (Puyuelo et al., 1997). Una 
vez concluido el proceso, a todos los alumnos 
se les entregó un informe individualizado, 
especificando los resultados en cada caso.

5. Análisis estadístico
Realizamos una ANOVA de un factor con 

un nivel de significación α =.05. En los casos 
en los que se cumplió el supuesto de homo-
cedasticidad se empleó ANOVA. Cuando el 
modelo requerido no se cumplió, realizamos 
la prueba de Welch. Para estimar las diferen-
cias significativas entre los grupos realizamos 
contrastes post-hoc por parejas, con el méto-
do de comparaciones múltiples de Tukey bajo 
el supuesto de homocedasticidad, y con el mé-
todo de comparaciones múltiples de Games 
Howell bajo el de heteroscedasticidad. Por lo 
tanto, los resultados se generaron al compa-
rar y contrastar tres grupos (TDAH, TEL y 
control) × dos ámbitos de competencias lin-
güísticas (semántica y pragmática) tanto a 
nivel global, como según áreas específicas.
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6. Resultados
Para determinar la equivalencia de los 

grupos en la variable edad y en las varia-
bles relacionadas con el cociente intelec-
tual, aplicamos las pruebas antes men-

cionadas. Los resultados no mostraron 
diferencias significativas entre los grupos 
de estudio (TDAH- TEL y control sano) en 
las variables, edad, cociente intelectual CI 
y aptitud verbal (Tabla 2).

Encontramos diferencias significativas 
entre los grupos de estudio (TDAH, TEL y 
controles sanos) en las competencias lin-
güísticas estudiadas, áreas semántica (F 
(2.148) =86.99; p<0.001) y pragmática (F 
(2.428) =83.00; p<0.001). 

Tras comparaciones post hoc hallamos 
diferencias estadísticamente significati-
vas entre los alumnos con TDAH y TEL 
(p<0.001) por un lado, y entre los niños con 
TDAH y control sano por otro (p<0.001). 

Según estos datos, los alumnos con 
TDAH (M=58.0; SD=5.97) tenían me-
nos problemas en competencia semántica 
(identificar el significado a través de un có-
digo lingüístico y en el conocimiento de la 
función significativa de ciertos elementos 
de una oración, como son: agente, pacien-
te o dativo, tema u objeto, instrumental y 

locativo, así como nociones espaciotempo-
rales, cualitativas y de cantidad), que los 
alumnos con TEL (M=51.2; SD=7.05), 
aunque con más dificultades que los niños 
control sano (M=69.7; SD=3.91). 

En habilidades pragmáticas, los alum-
nos con TDAH (M=64.6; SD=11.61) te-
nían peor competencia para utilizar el 
lenguaje en distintas situaciones de co-
municación e interacción social respecto 
a diferentes funciones o usos (pedir in-
formación, saludar, protestar, ordenar, 
etc.). También presentaron más proble-
mas que los alumnos con TEL (M=82.1; 
SD=13.20) y que los niños control sano 
(M=116.7; SD=6.26) para ponerse en la 
situación comunicativa del personaje que 
se le indicaba y decir, en estilo directo, lo 
que diría tal personaje en esa situación en 
concreto. 

Tabla 2. Características demográficas y clínicas de la muestra de 48 alumnos con 
trastorno por déficit de atención con hiperactividad (TDH), 47 con trastorno específico 
del lenguaje (TEL) y 48 controles sanos de edad entre 7 y 12 años (M=9.27, SD=1.41).

TDAH
n=48

TEL
n=47

Controles sanos
n=48 F p Muestra Total 

n=142

Edad (M + SD) 9.44     1.42 9.21     1.50 9.14     1.32 .575 564 9.27     1.41

IQ -K-BIT (M+SD)
CI cognitivo

97.31      11.50 96.23     8.21 98.61     8.75 .919 402 97.38     9.59

Peabody (M+SD)
Aptitud verbal

103.75     13.95 97.98     9.60 98.23     15.18 3.04 051 99.95     13.33

Leyenda: TDAH: Trastorno por déficit de atención con hiperactividad; TEL: Trastorno 
específico del lenguaje; CI: Cociente intelectual; *p≤0.05; **p≤0.01; ***p≤0.001.
Fuente: Elaboración propia.
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Competencias ligüísticas en el contexto escolar. Comparación entre alumnado con trastorno...

En relación con el segundo objetivo, 
los resultados extraídos mostraron que 
existieron diferencias significativas 
entre los grupos investigados (TDAH, 

TEL y control sano) en todas las áreas 
específicas relativas a las competencias 
lingüísticas semántica y pragmática 
(Tabla 3).

Tabla 3. Competencias lingüísticas semántica y pragmática analizadas. 
Comparación entre los grupos de estudio de la muestra: 48 alumnos con trastorno 
por déficit de atención con hiperactividad (TDH), 47 con trastorno específico del 

lenguaje (TEL) y 48 controles sanos de edad entre 7 y 12 años (M=9.27, SD=1.41).
Área Semántica F gl1 gl2 p

AS1 12.15 2 80.15 0.001**

AS2 21.70 2 84.61 0.001**

AS3 84.22 2 79.94 0.001**

AS4 55.54 2 84.89 0.001**

AS5 102.68 2 81.81 0.001**

AS6 62.34 2 79.70 0.001**

AS7 54.14 2 82.67 0.001**

AS8 122.81 2 88.03 0.001**

Área Pragmática

AP1 46.60 2 75.59 0.001**

AP2 240.07 2 79.23 0.001**

AP3 165.55 2 82.43 0.001**

AP4 321.44 2 85.43 0.001**

AP5 150.86 2 75.01 0.001**

AP6 109.98 2 89.47 0.001**

AP7 78.18 2 87.72 0.001**

AP8 55.80 2 77.48 0.001**

AP9 85.60 2 77.41 0.001**

AP10 150.61 2 69.66 0.001**

AP11 129.55 2 71.85 0.001**

AP12 236.75 2 87.51 0.001**

AP13 242.97 2 85.99 0.001**

Leyenda: AS=Área semántica; AS1=Agente–Acción; AS2=Acción-Objeto; AS3=Dativo; 
AS4=Instrumental; AS5=Locativo; AS6=Modificadores; AS7=Cuantificadores y AS8=Mo-
dificadores de tiempo y sucesión; AP= Área pragmática; AP1=Saludo y despedida; AP2=Re-
clamar la atención; AP3=Ruego/Concesión/Negar permiso; AP4=Demandas de información 
específica;AP5=Demandas de confirmación o negación; AP6=Quién/Qué: A7=Dónde/Cuán-
do; AP8= De quién; AP9:Por qué/Cómo; AP10=Hacer comentarios, mostrar aprobación y 
desaprobación; AP11=Requerimientos directos de acción; AP12=Requerimientos indirectos 
de acción y AP13=Protestas. *p≤0.05; **p≤0.01; ***p≤0.001.
Fuente: Elaboración propia.
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El análisis específico según niveles de 
competencias lingüísticas reveló los si-
guientes resultados. Atendiendo al nivel 
semántico, los datos obtenidos mostraban 
diferencias significativas, entre los alum-
nos con TDAH y TEL en las variables: AS2 
(acción-objeto) (p<0.035) que implican el 
uso de la acción y objeto sobre el cual se 
realiza el ejercicio, AS3 (dativo) (p<0.029) 
en el uso de complemento indirecto, per-
sona a la que se dirige o recibe la acción 
y AS6 (modificadores) (p<0.001) en el em-
pleo de cualidades que expresan caracte-
rísticas del sustantivo. 

Por otro lado, estas mismas variables 
también fueron significativas entre los 
alumnos con TDAH y control sano (Tabla 
4). En todas ellas, los niños con TDAH 
mostraron mejores resultados que los suje-
tos con TEL, aunque mayores dificultades 
que los alumnos de desarrollo normotípico 
para usar una acción-objeto y para desig-
nar una cualidad mediante adjetivos que 
modifiquen o distingan un elemento u ob-
jeto (Tabla 3).

Además, encontramos diferencias signi-
ficativas entre los grupos con TDAH y TEL 
en el uso de la variable; AS4 (instrumen-
tal) (p<0.001) para denominar los objetos o 
instrumentos con los que el sujeto o agente 
realiza la acción, presentando los alumnos 
con TDAH menos dificultades (M=9.04; 
SD=0.82) que los TEL (M=6.06; SD=1.98).

También encontramos diferencias sig-
nificativas entre los niños con TDAH y con 
los de desarrollo normotípico (Tabla 4). Los 
alumnos con TDAH obtuvieron puntuacio-
nes inferiores a los controles sanos, por lo tan-
to, su rendimiento fue peor en las variables: 
AS1(agente-acción) al detectar la acción que 
se reflejaba en un dibujo y el agente o persona 
que la ejecutaba; AS5 (locativo) al usar ex-
presiones preposicionales, para indicar la lo-
calización de una acción (dentro/sobre, etc.); 
AS7 (cuantificadores) al usar adverbios cuan-
tificadores (muchos/poco) que asignan canti-
dad, número o grado y AS8 (modificadores de 
tiempo y sucesión) al emplear conocimientos 
de temporalidad y espacialidad con pronom-
bres (todos/nada) (Tabla 4).

Tabla 4. Análisis específico de las áreas del lenguaje semántica y pragmática. 
Comparación entre los grupos de la muestra; 48 alumnos con Trastorno por déficit 

de atención con hiperactividad- TDH, 47 con Trastorno específico del lenguaje- TEL 
y 48 controles sanos de edad entre 7 y 12 años (M=9.27, SD=1.41).

TDAH TEL Controles
Sanos

TDAH
TEL

TDAH
Controles Sanos

Área Semántica M      SD M      SD M      SD p p

AS1 9.33      0.85 8.95      1.14 9.74      0.44 0.172 0.012*

AS2 8.58      1.23 7.93      1.25 9.2        0.67 0.035* 0.004**

AS3 7.43      1.78 6.57      1.44 9.38      0.70 0.029* 0.001**

AS4 9.04      0.82 6.06      1.98 9.29      0.68 0.001** 0.232

AS5 5.66      1.73 5.87      1.31 8.44      0.71 0.791 0.001**

AS6 7.35      1.49 5.65      1.60 8.4        0.68 0.001** 0.001**
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Competencias ligüísticas en el contexto escolar. Comparación entre alumnado con trastorno...

Los resultados sobre las variables de 
competencia lingüística pragmática mos-
traron diferencias significativas entre los 
alumnos con TDAH y TEL en relación 
con el uso dentro de un discurso narrativo 
de las siguientes variables: AP1 (saludo y 
despedida) (p<0.042) fórmulas de corte-
sía; AP2 (reclamar la atención) (p<0.001) 
demanda de información del emisor al des-
tinario; AP3 (ruego/concesión/negar permi-
so) (p<0.001) uso de favor o denegación de 
demanda; AP4 (demandas de información 
específica) (p<0.001) amplitud o repetición 
de información; AP5 (demandas de confir-
mación o negación) (p<0.003) uso de afirma-

ción «sí» o negación «no»; AP6 (quién/qué) 
(p<0.002), empleo de pronombres interro-
gativos «quién» y «qué»; AP7 (dónde/cuán-
do) (p<0.028), uso de adverbio interrogativo 
«dónde», con un tiempo «cuándo»; AP11 (re-
querimientos directos de acción) (p<0.021) 
para formular una demanda explicita u or-
den; AP12 (requerimientos indirectos de 
acción) (p<0.001) para que el emisor actúe 
sobre el destinario mediante una sugerencia, 
y AP13 (protestas) (p<0.001) para enunciar 
disconformidad ante una situación.

Estas mismas variables también fueron 
significativas entre los alumnos con TDAH 

AS7 6.35      1.63 5.80      1.34 7.93      0.73 0.182 0.001**

AS8 4.27      1.36 4.42      1.29 7.23      0.83 0.838 0.001**

Área Pragmática

AP1 7.43      1.69 8.23      1.46 9.59      5.7 0.042* 0.001**

AP2 4.16      1.54 7.04      1.48 9.29      0.65 0.001** 0.001**

AP3 4.66      1.71 6.68      1.36 9.14      0.75 0.001** 0.001**

AP4 3.18      1.36 6.21      1.71 9.01      0.85 0.001** 0.001**

AP5 5.4        1.72 6.4        1.17 8.8        0.49 0.003** 0.001**

AP6 4.95      1.97 6.17      1.38 9.17      1.14 0.002** 0.001**

AP7 5.22      1.97 6.1        1.41 8.5        1.03 0.028* 0.001**

AP8 6.95      1.96 6.21      1.41 8.4        0.65 0.091 0.001**

AP9 5.95      1.95 6.06      1.42 8.5        0.65 0.951 0.001**

AP10 5.33      2.36 5.95      1.53 9.2        0.47 0.282 0.001**

AP11 4.9        2.28 6.06      1.78 9.17      0.60 0.021* 0.001**

AP12 2.16      1.83 5.55      2.23 9.10      1.25 0.001** 0.001**

AP13 3.66      1.49 5.27      1.44 8.65      0.84 0.001** 0.001**

Leyenda. TDAH: Trastorno por déficit de atención con hiperactividad; TEL: Trastorno espe-
cífico del lenguaje; AS= Área semántica; AS1=Agente–Acción; AS2=Acción-Objeto; AS3=-
Dativo; AS4=Instrumental; AS5=Locativo; AS6=Modificadores; AS7=Cuantificadores y 
AS8=Modificadores de tiempo y sucesión. AP=Área pragmática; AP1=Saludo y despedida; 
AP2=Reclamar la atención; AP3=Ruego/Concesión/Negar permiso; AP4=Demandas de infor-
mación específica; AP5=Demandas de confirmación o negación; AP6=Quién/Qué; AP7=Dón-
de/Cuándo; AP8=De quién; AP9=Por qué/Cómo; AP10=Hacer comentarios, mostrar apro-
bación y desaprobación; AP11=Requerimientos directos de acción; AP12=Requerimientos 
indirectos de acción y AP13=Protestas. *p≤0.05; **p≤0.01; ***p≤0.001.
Fuente: Elaboración propia.



Paola Gabriela PAREDES-CARTES e Inmaculada MORENO-GARCÍA

508

re
vi

st
a 

es
p
añ

ol
a 

d
e 

p
ed

ag
og

ía
añ

o 
7
9
, 
n
.º

 2
8
0
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
1
, 
4
9
7
-5

1
3

y desarrollo normal (Tabla 4). En todas 
ellas, los niños con TDAH obtuvieron pun-
tuaciones inferiores en comparación con 
los alumnos con TEL y el grupo control 
sano, al utilizar el lenguaje en las distintas 
situaciones de comunicación e interacción 
social, así como en las diferentes funciones 
o usos del lenguaje pragmático (Tabla 4).

Asimismo, se observaron diferencias 
significativas entre los alumnos con TDAH 
y el grupo control sano en las variables: 
AP8 (de quién), donde se emplea las tran-
sacciones comunicativas «de quién», «para 
quién», AP9 (por qué/cómo) al usar enun-
ciados «por qué» o «cómo», y AP10 (hacer 
comentarios, mostrar aprobación y desa-
probación), presentando los alumnos con 
TDAH mayores dificultades para usar las 
interrogantes en un contexto de comuni-
cación e interacción social, a través de un 
estímulo visual (Tabla 4 ).

7. Discusión
Según nuestros resultados, los alumnos 

con TDAH presentan menos problemas en 
habilidades lingüísticas semánticas que los 
niños con TEL, aunque los alumnos con 
TDAH tienen más dificultades semánticas 
que el grupo con desarrollo normotípico en 
el momento de identificar y definir el sig-
nificado a través de un código lingüístico.

Estos resultados, son concordantes con 
los de Idiazábal, Guerrero y Sánchez (2006), 
quienes hallaron que los niños con TDAH, 
en relación con los alumnos con desarrollo 
normotípico presentaron errores semánti-
cos en la producción de sus respuestas. Asi-
mismo, son concomitantes con los hallazgos 

de Sowerby et al. (2011), quienes observa-
ron que los participantes desarrollaron 
respuestas verbales más lentas. Coinciden 
también con los resultados obtenidos por 
Ygual (2011), los cuales mostraron que el 
nivel de los niños fue inferior en compren-
sión y definición del vocabulario.

Es probable que los déficits encontra-
dos en los alumnos con TEL y en los niños 
con TDAH, se deban a sus limitaciones en 
la capacidad de procesamiento simultáneo 
de la información, capacidad de control 
inhibitorio y memoria de trabajo verbal, 
coincidiendo con los hallazgos de Schrei-
ber et al., 2014 y Hutchinson et al., 2012.

En consecuencia, el déficit en memoria 
de trabajo parece influir significativamente 
en la habilidad lingüística semántica, afec-
tando a la capacidad para comprender o ex-
plicar la secuenciación de conceptos. Reper-
cutiendo, por tanto, tal circunstancia en el 
aprendizaje de palabras (vocabulario) tanto 
en los niños con TEL como en los alumnos 
con trastorno hiperactivo/atencional.

Los hallazgos referidos a los grupos de 
alumnos con TDAH y desarrollo normotípi-
co ponen de manifiesto que a los niños con 
TDAH les resultan difíciles las habilidades 
pragmáticas, coincidiendo con los resul-
tados extraídos por Staikova et al. (2013) 
sobre el uso de expresiones verbales y de 
Crespo-Eguílaz et al. (2016) con respecto a 
la producción de sus respuestas orales.

Asimismo, los alumnos con TDAH pre-
sentan problemas para reproducir escenas 
gráficas en las que aparecen distintos per-
sonajes en diversas situaciones y diferen-
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tes contextos comunicativos, siendo estos 
resultados concordantes con los de Ga-
llardo-Paúls et al. (2010). En este trabajo 
quedó de manifiesto que los alumnos con 
TDAH aducían argumentos que no contri-
buían al diálogo, al contrario, lo entorpe-
cían sin tener en cuenta el punto de vista 
ajeno de los personajes y la posible refu-
tación del interlocutor. Aspectos también 
limitados por los alumnos con TEL en esta 
investigación y en los estudios previos de 
Buiza et al. (2015) al verbalizar en función 
de un personaje y ponerse en su situación.

Es viable que estos déficits detectados 
con mayor preponderancia en los alumnos 
con TDAH que en los niños con TEL, pu-
dieran explicarse bien como carencias en 
la teoría de la mente, es decir, dificultades 
para proporcionar datos sobre la respuesta 
emocional, metas, pensamientos y deseos 
de los personajes de una historia (Zega-
rra-Valdivial y Chino, 2017), o simplemen-
te como un déficit en la comunicación so-
cial pragmática (APA, 2013).

Por otro lado, las dificultades halladas 
en el área pragmática y que afectan al 
alumnado de TDAH pudieran ser explica-
dos por los déficits ejecutivos, evidenciados 
en este trabajo, pudiendo influir de forma 
adversa cuando estos alumnos han de dis-
criminar el contexto comunicativo de las 
imágenes visuales y responder de forma 
acorde a los interrogantes planteados por 
el interlocutor. A lo anterior se añaden las 
dificultades en la memoria de trabajo ver-
bal y en atención focalizada y mantenida, 
aspectos que se observan significativamen-
te dentro de los contextos escolares. En tal 
sentido, estos hallazgos coinciden con Bar-

kley (2011), quien manifiesta que aproxi-
madamente el 30 % de niños con TDAH 
presentan déficits en la habilidad pragmá- 
tica. Asimismo, son coincidentes con los 
criterios diagnósticos de DSM-5 (APA, 
2013), los que indican que los niños con 
presentación de inatención muestran difi-
cultades en la competencia pragmática del 
lenguaje. De este modo, no parece arries-
gado indicar que los déficits atencionales 
característicos de los alumnos con TDAH 
influyen directamente en los resultados 
obtenidos en esta investigación, específica-
mente en el área pragmática. 

En conclusión, los resultados obtenidos 
muestran que los alumnos con TDAH pre-
sentan menos dificultades que los niños 
con TEL, aunque mayores que los contro-
les sanos, en las competencias semánticas 
(significado a través de un código lingüís-
tico) y su ejecución en rendimiento es peor 
que los alumnos con TEL y que los contro-
les sanos en las habilidades pragmáticas 
(uso e interacción comunicativa). 

Esta investigación presenta ciertas li-
mitaciones. Por un lado, el tamaño de la 
muestra es reducido, limitando con ello la 
extrapolación de los resultados, y por otro 
lado, se han estudiado exclusivamente las 
competencias lingüísticas semánticas y 
pragmáticas. 

Queda pendiente para futuras investiga-
ciones ampliar el tamaño muestral, extender 
la investigación a las competencias lingüís-
ticas morfológicas, sintácticas y fonética/ fo-
nológica y analizar el efecto de la medicación 
en los alumnos con TDAH en el momento 
de ejecutar pruebas y test estandarizados 
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del lenguaje. En todo caso, los resultados ob-
tenidos en esta investigación abren nuevas 
líneas de investigación relacionadas con el 
lenguaje en niños con TEL y TDAH.
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Resumen:
En el contexto digital encontramos como re-

curso didáctico apps que permiten al profesora-
do de artes trabajar aspectos relacionados direc-
tamente con la competencia artística y a las que 
en este estudio hemos denominado apps de arte. 
Objetivo: validar un instrumento de medida de 
aplicaciones digitales a partir de los resultados 
obtenidos en la primera fase de su diseño para 
ajustar los ítems e identificar los factores. Me-

todología: en esta segunda fase se han seguido 
tres  procesos. Un análisis factorial exploratorio 
medinet, un análisis preconfirmatorio y el análi-
sis factorial confirmatorio ajustado mediante los 
índices de Ajuste Global o Absoluto en todas las 
escalas de la prueba. Se partió de una batería de 
evaluación compuesta por 98 ítems distribuidos 
en tres dimensiones y cuatro escalas: dimensión 
artística (dominio expresivo y perceptivo), di-
mensión técnica y dimensión pedagógica. Resul-
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tados: se consigue un modelo definitivo de todas 
las escalas con unos valores óptimos en todos 
los indicadores de ajuste. Discusión/Conclusión: 
una vez finalizado el proceso se diseña la prueba 
definitiva en base a los resultados del ajuste. Te-
niendo en cuenta el número de ítems resultante 
(74), el número de factores (8) y la redacción de 
cada uno, consideramos que es una herramienta 
útil y viable para evaluar apps de arte articulan-
do las dimensiones artística, técnica y pedagógi-
ca conforme a las necesidades y posibilidades de 
las experiencias formativas.

Descriptores: validez de constructo, fiabili-
dad, competencia artística, apps, instrumento 
de evaluación.

Abstract: 
Apps that help art teachers work on areas 

relating directly to artistic competences are 
a valuable digital teaching resource. In this 
study we call them art apps. Aims: To validate 
a measurement instrument for digital applica-
tions based on the results we obtained in the 
first design phase, and to modify the items 

and identify factors. Methodology: We carried 
out three processes in this second phase. An  
exploratory factorial analysis, a pre-confirm-
atory analysis, and a confirmatory factorial 
analysis adjusted by the global or absolute fit 
indices for all of the scales of the test. This was 
based on an evaluation battery comprising 98 
items distributed in three dimensions and 
four scales: artistic dimension (expressive and 
perceptive domain), technical dimension, and 
pedagogical dimension. Results: We obtained a 
definitive model of all the scales with optimal 
values in all the adjustment indicators. Dis-
cussion/Conclusion: After completing this pro-
cess, we designed the definitive test based on 
the results of the fitting. Taking into account 
the resulting number of items (74), the num-
ber of factors (8), and the wording of each one, 
we consider it to be a useful and viable tool 
for evaluating art apps by connecting their ar-
tistic, technical, and pedagogical dimensions 
according to the needs and possibilities of the 
educational activities.

Keywords: construct validity, reliability, artis-
tic competence, apps, evaluation instrument.

1. Introducción
Las innovaciones digitales han cambiado 

tanto las relaciones humanas establecidas en 
torno a la tecnología (Schwab, 2016) como el 
modo de enseñar y las formas de aprender 
(Prensky, 2001). El arte, en su vocación por 
conectarse con lo contemporáneo, ha ido asi-
milando cada innovación tecnológica en la 
educación (Hart, 2001; Giráldez, 2013), tan-
to en lo que afecta al docente como al discen-
te, rediseñando e identificando sus propios 

modelos (Escaño, 2010; Saura, 2011; Ma-
rín García, 2011; Caeiro Rodríguez, 2015). 
Esta interrelación con lo digital ha abierto 
la educación artística a contextos móviles 
(Iglesias, 2012; Vernet, 2014), ubicuos (Bur-
bules, 2014) y de aprendizaje híbrido (Aiello 
y Willem, 2004; Bajardi, 2015), generando 
nuevos retos y posibilidades formativas.

Hoy, son las aplicaciones digitales (apps) 
creadas para su uso en tabletas digitales y 
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smartphones las que mayores posibilidades 
ofrecen al profesorado, al unir el uso masivo 
que hacen los estudiantes de estos dispositi-
vos digitales con su incorporación exponen-
cial a las aulas. El mundo de las apps ha ad-
quirido cada vez más protagonismo para las 
artes y su educación (Navarro, 2014; Iglesias 
Antón, 2015; García de Rozas, 2017; Sasiain 
Camarero-Núñez y Aberasturi Apraiz, 2018; 
Mora Castro, 2018; Del-Moral et al., 2019). 
Dentro de estas aplicaciones digitales hemos 
identificado las apps de arte: pensadas y di-
señadas para llevar a cabo experiencias ar-
tísticas o que permiten trabajar contenidos 
de arte (Caeiro Rodríguez et al., 2020) dife-
renciándolas de lo que se conoce como apps 
educativas (o didácticas), pensadas princi-
palmente como apoyo a la docencia (Fombo-
na Cadavieco et al., 2020).

Algunos estudios relacionados con el 
universo de las apps han medido los as-
pectos técnicos y pedagógicos a partir del 
uso de dispositivos móviles como tabletas y 
smartphones (Sarrab et al., 2014; Camilleri 
y Camilleri, 2019). Encontramos investiga-
ciones que se han ido centrando en el diseño 
de herramientas de evaluación que sean fá-
ciles de usar, poniendo el foco en el software 
y sus interfaces (Norman, 1988; Norman y 
Drapper, 1988), o en los aspectos didácticos 
generales (Prieto, 2015) o la educación pa-
trimonial (López Benito, 2013; Martín Eza-
ma, 2016; Luna et al., 2019). En el contexto 
internacional, encontramos trabajos como 
los de Walker (2011, 2013), quien se ha cen-
trado en la integración de la tecnología y las 
aplicaciones digitales dentro del contexto 
académico y cuyos estudios han sido origen 
y fundamento de otras investigaciones (Ma-
lone y Peterson, 2013; Bentrop, 2014; Cher-

ner et al., 2014; Lee y Cherner, 2015; Lee y 
Kim, 2015; Bouck et al., 2016; Papadakis et 
al., 2017). Sin embargo, existen pocos ins-
trumentos que guíen a los docentes de arte 
desde criterios e indicadores de calidad para 
una mejor utilización de las apps en el con-
texto educativo en la línea de los de Vicent 
(2013), Hernández (2014), Rico Rico (2017) 
o Kortabitarte et al. (2017), cuyos trabajos 
han sido nuestro punto de partida, contras-
tando su desarrollo y diseño con otros proce-
sos de validación de instrumentos relaciona-
dos con la competencia digital (Fernández et 
al., 2018; García-Umaña y Córdoba, 2020). 

En este sentido, resulta esencial llevar 
a cabo investigaciones que orienten acadé-
micamente las propuestas formativas artís-
ticas creadas por los docentes y en donde 
deba articularse la competencia artística 
con el universo de lo digital. El equipo iden-
tificó en la primera fase de la investigación 
apps expresivas (que sirven para crear y 
hacer arte o trabajar procesos artísticos: 
pintar, dibujar, modelar, fotografiar, ví-
deo…) y apps perceptivas (que sirven para 
conocer el arte y los contextos artísticos: 
visitas a museos, ver obras de arte, espa-
cios expositivos…). Es aquí donde se sitúa 
este instrumento de evaluación, diseñado 
especialmente para su uso por maestros de 
primaria y profesorado de secundaria. Este 
análisis corresponde a la segunda fase de 
investigación en la que se avanza en la vali-
dación y fiabilidad del instrumento. 

2. Metodología
2.1. Objetivos

El trabajo que se presenta tiene como 
principal objetivo validar un instrumento 
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de medida de aplicaciones digitales a partir 
de los resultados obtenidos en la primera 
fase de su diseño, teniendo en cuenta las 
tres dimensiones y cuatro escalas que se ha-
bían obtenido para ajustar los ítems e iden-
tificar los factores. Se busca así que la ma-
triz de evaluación reúna las características 
conceptuales y técnicas exigidas para medir 
con criterios de calidad aquellas apps que 
permiten desarrollar la competencia artísti-
ca tanto en el dominio expresivo como en el 
dominio perceptivo articulando, y también, 
los aspectos técnicos y pedagógicos desde la 
perspectiva de las necesidades de la educa-
ción artística en primaria y secundaria. 

2.2. Muestra
La muestra analizada fue de 125 apps, 

obtenida como resultado de una búsqueda 
generalizada en diferentes páginas web y 
descargadas tanto de Google Play como de 
App Store, según los dispositivos funcio-
nasen con IOS o Android y seleccionadas 
según los siguientes criterios:

• Diseñadas a partir de acciones artísticas 
que permitan llevar a cabo procesos ex-
presivos (dibujar, pintar, modelar, animar, 
fotografiar) o procesos perceptivos (ver, 
visitar, conocer, analizar… obras de arte).

• Diversidad en la selección de las apps 
de arte como reflejo de los procesos co-
nectados con el desarrollo de la compe-
tencia artística, contemplando así apps 
en todo el espectro de acciones.

• Equilibrio de la muestra según la di-
mensión artística y las acciones expresi-
vas o perceptivas en línea con el número 
de apps encontradas para cada acción.

• Que pudiesen utilizarse en los niveles 
formativos de primaria y/o secundaria.

Una vez seleccionadas las apps, fueron 
evaluadas por 8 profesores en activo de Be-
llas Artes, Historia del Arte y Arquitectura 
pertenecientes a 5 universidades distintas, 
expertos en tecnologías digitales emergen-
tes. Se evaluaron las 125 apps distribuidas 
según el conocimiento y perfil historiador, 
creador y educativo de los expertos. La medi-
da utilizada para la evaluación de cada ítem 
implicado ha sido una escala Likert con va-
loraciones de 0 a 6 incluyendo la opción «No 
Corresponde», que se emplea para puntuar 
aquellos ítems que no tienen relación con la 
dimensión que se valora en cada parte de la 
escala y que no aplica a la app evaluada (pue-
de estar diseñada para fotografía y no para 
vídeo, o es perceptiva en vez de expresiva).

2.3. Instrumento
2.3.1. Elaboración de la matriz de eva-
luación

Para la elaboración de la matriz de eva-
luación de las apps se diseñó un sistema 
de dimensiones e indicadores que tuvo en 
cuenta los contenidos formativos artísticos 
para las etapas formativas de primaria y 
secundaria, así como los aspectos técnicos 
y pedagógicos que las apps de arte debe-
rían articular al tratarse de un instrumen-
to para su uso en contextos formativos que 
incorporan las posibilidades digitales y 
no solo contextos creadores. Este sistema 
permitió establecer un mismo criterio de 
selección y valoración de los ítems por par-
te de los evaluadores en todas las fases del 
proyecto (Muñiz y Fonseca-Pedrero, 2019). 
De este modo, partiendo en todo momento 
de la competencia artística, el instrumen-
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to quedó configurado por tres grandes di-
mensiones que identifican en las apps de 
arte posibilidades técnicas y pedagógicas 
asociadas a los procesos propiamente ar-
tísticos (expresivos o perceptivos). 

2.3.2. Método
La metodología utilizada para determi-

nar este instrumento de medida en su pri-
mera fase fue el Análisis de Concordancia 
de Atributos, que determina el grado de 
concordancia entre jueces (Aiken, 2003), el 
cual nos permitió eliminar los ítems que no 
obtenían valores óptimos pasando en esta 
primera fase de más de 500 ítems iniciales 
a los 98 resultantes. Esta técnica nos ha 
permitido medir el grado de coincidencia a 
la hora de valorar los ítems de los diferen-
tes expertos y así poder eliminar aquellos 
que no lograron el límite establecido.

El estadístico utilizado para determi-
nar el grado de acuerdo entre jueces en la 
primera fase fue el coeficiente Kappa, que 
es el más utilizado en ciencias sociales (Es-
cobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008). No 
obstante, al utilizar datos ordinales, fue 
necesario incluir una generalización W de 
Kendall, que es útil cuando se les solicita a 
los expertos asignarles rangos a los ítems. 
Kappa está diseñado inicialmente para va-

riables nominales con dos evaluadores y de 
respuesta dicotómica, por ello fue necesario 
utilizar la Kappa de Fleiss para variables 
ordinales y más de dos evaluadores. A partir 
de los resultados del análisis de concordan-
cia se eliminaron aquellos que obtuvieron 
puntuaciones menores a 2, quedando final-
mente las escalas de la siguiente forma:

1.ª) Dimensión Artística:

a) Escala Expresiva (28 ítems).

b) Escala Perceptiva (24 ítems).

2.ª)  Dimensión Técnica: Escala Técnica 
(21 ítems).

3.ª) Dimensión Pedagógica: Escala Peda-
gógica (25 ítems).

2.4. Análisis de datos
En esta segunda fase se realizó un aná-

lisis de consistencia de las escalas utiliza-
das para la configuración inicial y final del 
instrumento de medida mediante el a de 
Cronbach y w McDonald (fiabilidad ordi-
nal). Se incluyó la fiabilidad inicial de las 
escalas del estudio en la que podemos ob-
servar que obtienen unos valores excelen-
tes en ambos índices (Tabla 1).

Tabla 1. Análisis de fiabilidad inicial de las escalas del estudio (98 ítems).

Dimensión Escalas w McDonald a Cronbach 95 % Intervalo de Confianza

Mínimo Máximo

D1: Artística E1 Expresiva 0.953 0.956 0.949 0.970

E2 Perceptiva 0.970 0.970 0.961 0.977

D2: Técnica E3 Técnica 0.887 0.883 0.859 0.916

D3: Pedagógica E4 Pedagógica 0.893 0.887 0.868 0.921

Fuente: Elaboración propia.
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Para el proceso de validación segui-
mos tres fases: en un primer momento 
analizamos el total de ítems median-
te un Análisis Factorial Exploratorio 
(IBM, 2016) que nos permitió determi-
nar el número de factores posibles que 
configuran las diferentes escalas; tras 
este análisis inicial realizamos un pri-
mer ajuste mediante un Análisis Facto-
rial Preconfirmatorio con el programa 
FACTOR (Lorenzo-Seva y Ferrando, 
2018). La ventaja de este análisis es que 
permite interpretar la proporción de 
la varianza por cada uno de los facto-
res y nos permite trabajar con matrices 
policóricas, que son las adecuadas para 
escalas tipo Likert (Lorenzo-Serva y Fe-
rrando, 2013). Finalmente, ajustamos el 
modelo con el Análisis Factorial Confir-
matorio. Para ello, nos decantamos por 
el programa JASP de software gratuito 
(JASP, 2019). 

Los indicadores utilizados para el 
ajuste se analizaron mediante el estima-
dor de mínimos cuadrados ponderados 
(DWLS). Esta elección se debió a que se 
pretendía conseguir obtener un vector de 
saturación que reprodujese de la forma 
más ajustada la matriz observada. El es-
timador DWLS se recomienda cuando el 
modelo no lineal es adecuado; para estos 
modelos, este estimador ha demostrado 
ser más robusto que el ML y ULS (Li, 
2016; Lloret et al., 2017). El análisis fac-
torial confirmatorio se ajustó mediante 
los índices de ajuste Global o Absoluto 
(Montaño Armendáriz, 2014):

• Chi cuadrado que comprueba la signi-
ficancia del modelo (superior a 0.05).

• La raíz cuadrada del error medio 
cuadrático (RMSEA). En este índi-
ce se toman como válidas las escalas 
con valores inferiores a 0.05 (Steiger 
y Lind, 1980).

• El índice de bondad de ajuste (GFI), 
que señala la variabilidad explicada 
por el modelo. Se consideran bue-
nos ajustes valores superiores a 0.90 
(Jöreskog y Sörborn, 1986)

• El índice de ajuste normalizado 
(NFI), en el que se recomiendan va-
lores cercanos a uno (Bentler y Bo-
nett, 1980). 

• Añadimos el índice de ajuste incre-
mental comparativo (CFI), que in-
dica un buen ajuste de escala para 
valores cercanos a uno, superiores a 
0.95 (Bentler y Bonett, 1980). 

3. Resultados
3.1. Consistencia interna (fiabilidad)

Se realizaron los cálculos de fiabi-
lidad de las escalas definitivas el a de 
Cronbach y la w de McDonald y se ob-
tuvieron: en la Escala 1. Expresiva de 
Dimensión Artística: a= 0.958 y w= 
0.960; en la Escala 2. Perceptiva de 
Dimensión Artística: a= 0.970 y w= 
0.970; en la Escala 3. Técnica: a= 0.889 
y w= 0.892; y en la Escala 4. Pedagógi-
ca: a= 0.896 y w= 0.900. Los resultados 
por ítem y los estadísticos descriptivos 
(Ordóñez y González Fernández, 2021) 
de la configuración definitiva de las di-
ferentes escalas aparecen en las Tablas 
2, 3, 4 y 5.
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Validación de un instrumento de evaluación de apps de arte que permiten desarrollar...

Tabla 2. Estadísticos descriptivos, fiabilidad (McDonald w y Cronbach a) 
y correlación por ítem: Escala Expresiva.

Media SD Correlación ítem-total McDonald w Cronbach a Asimetría Curtosis

E1 1.476 2.078 0.863 0.955 0.953 0.892 -1.006

E2 1.347 1.976 0.846 0.956 0.953 1.014 -0.686

E3 0.306 1.091 0.368 0.964 0.963 3.664 12.139

E8 1.589 2.134 0.850 0.956 0.953 0.187 -1.129

E9 1.806 2.133 0.901 0.954 0.952 0.532 -1.486

E10 1.476 2.097 0.885 0.955 0.952 0.872 -1.079

E11 0.782 1.523 0.667 0.959 0.956 1.777 1.714

E12 1.274 1.952 0.885 0.955 0.952 1.109 -0.524

E13 1.863 2.100 0.844 0.956 0.953 0.480 -1.491

E15 1.097 1.694 0.747 0.958 0.955 1.410 0.580

E17 1.831 2.140 0.892 0.954 0.952 0.535 -1.464

E18 1.048 1.812 0.745 0.958 0.956 1.315 0.005

E20 0.669 1.447 0.634 0.960 0.957 2.159 3.295

E28 0.782 1.565 0.678 0.959 0.956 1.848 1.856

SD: Desviación Estándar.
Fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos, fiabilidad (McDonald w y Cronbach a) 
y correlación por ítem: Escala Perceptiva.

Media SD Correlación ítem-total McDonald w Cronbach a Asimetría Curtosis

P1 1.863 1.948 0.722 0.722 0.969 0.398 -1.401

P2 1.565 1.897 0.852 0.852 0.967 0.619 -1.247

P3 1.000 1.577 0.783 0.783 0.968 1.348 0.428

P4 1.919 2.015 0.857 0.857 0.967 0.355 -1.509

P5 1.556 1.884 0.875 0.875 0.967 0.575 -1.348

P6 1.323 1.699 0.837 0.837 0.967 0.907 -0.632

P7 1.040 1.522 0.783 0.783 0.968 1.269 0.420

P8 0.702 1.487 0.595 0.595 0.969 2.028 2.676

P9 1.468 1.973 0.645 0.645 0.969 0.891 -0.889

P10 1.605 2.047 0.839 0.839 0.967 0.675 -1.271

P11 1.661 2.052 0.860 0.860 0.967 0.682 -1.277

P12 1.927 2.123 0.852 0.852 0.967 0.399 -1.599

P13 1.379 1.978 0.777 0.777 0.968 0.980 -0.794

P14 0.831 1.486 0.714 0.714 0.969 1.696 1.604

P15 1.242 1.745 0.807 0.807 0.968 0.883 -0.799

P16 1.016 1.546 0.775 0.775 0.968 1.376 0.613
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P17 0.750 1.555 0.614 0.614 0.969 1.936 2.174

P18 0.540 1.315 0.587 0.587 0.970 2.483 4.923

P19 1.040 1.736 0.644 0.644 0.969 1.396 0.354

P21 1.137 1.659 0.694 0.694 0.969 1.179 -0.010

P22 0.984 1.443 0.702 0.702 0.969 1.278 0.567

P23 0.952 1.529 0.749 0.749 0.968 1.283 0.111

P24 0.895 1.475 0.715 0.715 0.969 1.644 1.615

SD: Desviación Estándar.
Fuente: Elaboración propia.

Tabla 4. Estadísticos descriptivos, fiabilidad (McDonald w y Cronbach a) 
y correlación por ítem: Escala Técnica.

Media SD Correlación ítem-total McDonald w Cronbach a Asimetría Curtosis

T4 1.848 1.723 0.458 0.889 0.886 0.480 -1.082

T5 2.312 1.668 0.692 0.880 0.877 0.138 -1.147

T7 2.192 1.921 0.470 0.889 0.886 0.193 -1.487

T8 1.336 1.718 0.398 0.892 0.889 0.903 -0.612

T9 1.248 1.899 0.684 0.879 0.876 1.107 -0.489

T10 0.896 1.635 0.637 0.882 0.879 1.728 1.458

T12 1.784 2.150 0.674 0.880 0.876 0.585 -1.421

T13 1.312 1.829 0.543 0.886 0.883 0.970 -0.648

T14 1.456 2.018 0.687 0.880 0.876 0.872 -0.981

T15 2.992 2.069 0.561 0.886 0.882 -0.352 -1.520

T16 1.512 1.882 0.612 0.884 0.880 0.789 -0.938

T17 1.232 1.863 0.580 0.884 0.881 1.108 -0.439

T20 0.440 1.201 0.560 0.885 0.884 2.860 6.998

T21 0.592 1.380 0.425 0.891 0.887 2.389 4.372

SD: Desviación Estándar.
Fuente: Elaboración propia.

Tabla 5. Estadísticos descriptivos, fiabilidad (McDonald w y Cronbach a) 
y correlación por ítem: Escala Pedagógica.

Media SD Correlación Ítem-total McDonald w Cronbach a Asimetría Curtosis

PD1 2.200 1.976 0.567 0.895 0.890 0.204 -1,528

PD2 1.904 1.653 0.643 0.893 0.888 0,404 -0.854

PD3 2.544 1.604 0.673 0.892 0.887 -0.083 -1.023

PD4 3.064 1.324 0.687 0.892 0.888 -0.245 -0.404

PD5 2.824 1.374 0.711 0.891 0.887 -0.076 -0.489

PD6 0.824 1.350 0.574 0.894 0.890 1.505 0.976

PD7 2.184 1.902 0.315 0.901 0.898 0.060 -1.551
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Validación de un instrumento de evaluación de apps de arte que permiten desarrollar...

Los resultados de la Escala 1. Expresiva 
(Dimensión 1: Artística) en el Análisis Fac-
torial Exploratorio inicial (EFA) nos mos-
traron un total de 6 factores con 28 ítems 
iniciales (SPSS v. 24). El Análisis Factorial 
Preconfirmatorio (PFA) con el programa 
FACTOR redujo el número de factores a 2 

y los ítems a 14. Con estos datos, se hizo 
el Análisis Factorial Confirmatorio (CFA) 
con el programa JASP, ajustando el modelo 
mediante los índices de ajuste Global o Ab-
soluto: c2 (91) = 4209.416, p = 0.999; RM-
SEA = 0.000 [0.000 – 0.000]; GFI = 0.995; 
NFI = 0.993 y CFI = 1.000 (Gráfico 1).

PD8 0.648 1.065 0.317 0.900 0.896 1.561 1.819

PD9 1.104 1.373 0.475 0.897 0.893 1.041 -0.002

PD10 1.872 1.475 0.361 0.900 0.895 0.330 -0.779

PD11 2.088 1.680 0.517 0.897 0.891 0.422 -1.009

PD12 2.208 1.643 0.565 0.895 0.890 0.217 -1.098

PD13 1.448 1.766 0.704 0.891 0.886 0.919 -0.552

PD14 0.400 1.063 0.370 0.899 0.895 2.857 7.446

PD15 0.904 1.494 0.312 0.900 0.896 1.503 1.065

PD16 1.456 1.860 0.610 0.894 0.889 0.879 -0.771

PD17 0.536 1.208 0.435 0.898 0.893 2.463 5.150

PD18 0.824 1.617 0.704 0.891 0.887 1.799 1.730

PD19 1.240 1.752 0.622 0.893 0.889 1.085 -0.290

PD20 2.704 1.814 0.349 0.900 0.896 -0.117 -1.261

PD21 0.688 1.573 0.370 0.899 0.895 2.107 2.790

PD23 2.368 1.644 0.342 0.901 0.896 0.128 -1.019

PD25 0.504 1.168 0.167 0.903 0.898 2.536 5.628

SD: Desviación Estándar.
Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 1. Modelo escala Expresiva. Programa JASP.

Fuente: Elaboración propia.
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Los resultados de la Escala 2. Perceptiva 
(Dimensión 1: Artística) en el Análisis Factorial 
Exploratorio inicial (EFA) dieron un total de 4 
factores con 24 ítems iniciales (SPSS v. 24). El 
Análisis Factorial Preconfirmatorio (PFA) con 
FACTOR redujo el número de factores a 1 y 23 

ítems. Con estos datos, realizamos el Análisis 
Factorial Confirmatorio (CFA) con JASP, ajus-
tando el modelo mediante los índices de ajuste 
Global o Absoluto: c2 (253) = 10212.851, p = 
0.998; RMSEA = 0.000 [0.000 – 0.000]; GFI = 
0.986; NFI = 0.983 y CFI = 1.000 (Gráfico 2). 

Los resultados de la Escala 3. Técnica (Di-
mensión 2) siguieron el mismo proceso. Parti-
mos de un total de 6 factores y 21 ítems iniciales. 
El Análisis Factorial Preconfirmatorio (PFA) 
redujo el número de factores a 1 y 14 ítems. 

El Análisis Factorial Confirmatorio (CFA) con 
JASP ajustó el modelo con los índices de ajus-
te Global o Absoluto: c2 (91) = 1411.784, p = 
0.184; RMSEA = 0.034 [0.000 – 0.063]; GFI = 
0.972; NFI = 0.938 y CFI = 0.992 (Gráfico 3).

Gráfico 2. Modelo Escala Perceptiva. Programa JASP.

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 3. Modelo Escala Técnica. Programa JASP.

Fuente: Elaboración propia.
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Validación de un instrumento de evaluación de apps de arte que permiten desarrollar...

Los resultados de la Escala 4. Pedagó-
gica (Dimensión 3) inicialmente mostra-
ron un total de 7 factores y 25 ítems. Se 
tomaron los 7 factores y se hizo un Aná-
lisis Factorial Preconfirmatorio (PFA), re-
duciendo el número de factores a cuatro 
y 23 ítems. Tras hacerse el Análisis Fac-
torial Confirmatorio (CFA), en un primer 
momento el modelo resultó no ajustado, ya 
que había tres ítems que podían estar en 

más de un factor. El programa JASP anali-
zó las posibilidades de los ítems y factores 
para un mejor ajuste, pudiendo así ubicar 
estos ítems sin repetición en los diferentes 
factores. Hechos estos cambios el modelo 
quedó ajustado: Índices de ajuste Global 
o Absoluto al: c2 (253) = 2704.131, p = 
0.001; RMSEA = 0.032 [0.032 – 0.065]; 
GFI = 0.941; NFI = 0.900 y CFI = 0.972 
(Gráfico 4).

4. Discusión 
A partir de los resultados realizados 

en los diferentes análisis podemos afirmar 
que se obtuvieron unos niveles de fiabili-
dad excelentes en las diferentes escalas, 
tanto en a de Cronbach como en w de Mc-
Donald, ya que los valores de las diferen-
tes escalas oscilan entre 0.889 y 0.970 en 
ambos coeficientes. Si se analizan los dife-
rentes criterios a la hora de interpretar la 
fiabilidad, vemos que autores como Oviedo 
y Campo-Arias (2005) afirman que valores 

superiores a 0.7 se consideran aceptables. 
En cuanto a omega (alfa ordinal/omega de 
McDonald) se considera un valor aceptable 
de confiabilidad entre 0.70 y 0.90. 

En cuanto al Análisis Factorial Confir-
matorio, seguimos los pasos estándar. En 
primer lugar, el Análisis Factorial Explo-
ratorio, que nos ayuda a analizar un con-
junto de datos sin ningún tipo de hipótesis 
previa de la estructura, siendo los resulta-
dos del análisis los que nos darían el mode-

Gráfico 4. Modelo Escala Pedagógica. Programa JASP.

Fuente: Elaboración propia.
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lo (Ondé Pérez, 2019). Este primer análisis 
permite vislumbrar una primera hipótesis 
estructural. A partir de este modelo segui-
mos con el programa FACTOR preconfir-
matorio que nos permitió elegir entre un 
modelo lineal y no lineal que el SPSS no 
realiza. Teniendo en cuenta la puntuación 
utilizada en nuestra escala, tipo Likert, 
FACTOR nos permitió utilizar las matrices 
de correlación policóricas, estableciendo ya 
un número de factores definitivo e ítems. 
Para tener un mejor ajuste, se toma como 
valor mínimo de carga ítem-factor valores 
> 0.50 (Ferrando y Lorenzo-Seva, 2016). 

Este proceso ajusta el modelo de una 
forma rápida, al contar ya con el número de 
factores e ítems que entrarían en el Análisis 
Factorial Confirmatorio. De hecho, el mo-
delo preconfirmatorio y confirmatorio son 
casi idénticos, salvo en la escala Pedagógica, 
al contar con ítems que podían formar par-
te de más de un factor. El modelo definitivo 
ajustado fue realizado con el software libre 
JASP. La ventaja de este programa estriba 
en la posibilidad de utilizar diferentes mo-
delos de estimación de los factores, no solo 
el estándar ML del SPSS, sino también el 
ULS y DWLS. Con base en el tipo de ítems 
que hemos manejado y los resultados obte-
nidos en FACTOR, el modelo de estimación 
que mejor se ajusta a nuestros datos es el 
DWLS. Este modelo no es posible usarlo 
actualmente en FACTOR, y analiza las ma-
trices tetracóricas que permiten un mejor 
ajuste en modelos no lineales que en los 
modelos ULS y ML, donde pueden producir 
problemas de convergencia (Li, 2016; Llo-
ret et al. 2017; DiStefano et al., 2018). Fi-
nalmente, utilizamos los índices de bondad 
de ajuste chi-cuadrado, RMSEA, GFI y NFI 

agrupados en índices de ajuste global o ab-
soluto, además de CFI, que es un índice de 
ajuste incremental o comparativo que per-
mite determinar el modelo definitivo con 
el modelo independiente o de no relación 
entre las variables (Montaño Armendaríz, 
2014; Rojas-Torres, 2020).

Una vez estudiados y analizados por 
los evaluadores los ítems resultantes (74), 
se decidió mejorar la redacción de algunos 
ítems dado que podrían generar dudas al 
usuario final del instrumento. El modelo 
ajustado y revisado, incorporando el nom-
bre a cada uno de los ocho factores, quedó 
de la siguiente manera:

• Dimensión Artística. 
• Escala Expresiva con dos factores y 

14 ítems.
• Factor bidimensionalidad y mo-

vimiento (10).
• Factor multidimensionalidad (4).

• Escala Perceptiva con un factor y 23 
ítems.
• Factor perceptivo.

• Dimensión Técnica.
• Escala Técnica con un factor y 14 

ítems.
• Factor técnico.

• Dimensión Pedagógica. 
• Escala Pedagógica con cuatro facto-

res y 23 ítems.
• Factor didáctica.
• Factor aplicabilidad.
• Factor transdisciplinariedad y 

complementariedad.
• Factor actividades y autoevalua-

ción.
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Validación de un instrumento de evaluación de apps de arte que permiten desarrollar...

Esta estructura definitiva del instru-
mento es la respuesta a las fases lógicas 
esperadas para un proceso de validación. 
Completamos la Fase I partiendo de los 
objetivos y las teorías que dieron forma 
básica en un primer momento al instru-
mento. La Fase II terminó con la valida-
ción mediante juicios de expertos y aná-
lisis de concordancia (Kappa de Fleiss y 
W de Kendall). En la Fase III se procedió 
a la redacción final de los ítems y a la se-
lección de la muestra de apps a analizar, 
y se finalizó con la Fase IV, de procesa-
miento y análisis de datos (teoría clásica 
de los test), comprobando la consistencia 
interna mediante el a de Cronbach y w de 
McDonald, y configurando la escala defi-
nitiva mediante el Análisis Factorial Con-
firmatorio, con su redacción definitiva 
(Soriano, 2014). 

Tener como referencia y como núcleo 
en la configuración del instrumento la 
competencia artística ha permitido que 
los ítems y su agrupación factorial no se 
viesen condicionados o por la competencia 
digital o por aspectos técnicos de uso de 
las apps que primasen sobre los procesos 
artísticos, algo común en el diseño de es-
tos instrumentos (Rico, 2017), situándo-
se y concretándose las tres dimensiones 
en todo momento en las experiencias que 
exigen los desarrollos de la competencia 
artística a través de lo digital. El uso del 
instrumento no implica que no vaya a exis-
tir variabilidad en las puntuaciones entre 
diferentes docentes, algo inevitable en el 
contexto educativo artístico. El objetivo 
del instrumento no es unificar puntuacio-
nes entre evaluadores, sino disponer de 
criterios e ítems que ofrezcan perspectiva 

académica y artística a la selección y uso 
de las apps de arte, permitiendo comparar 
las apps entre sí.

5. Conclusiones
El instrumento final (Tabla 6, Anexo) 

después de la fase de validación y con-
formado por 74 ítems, resulta operativo 
y fiable para la selección y evaluación de 
apps de arte, pudiendo identificarse las 
más idóneas según las acciones artísticas 
que se deseen trabajar, tanto en educación 
primaria como en educación secundaria 
(Caeiro Rodríguez y Navarrete, 2020). 
En este sentido, el instrumento, las di-
mensiones, escalas y factores contribuyen 
a una mejor percepción que este tipo de 
aplicaciones digitales debe cumplir para 
que las experiencias educativas sean más 
eficaces. Para su evaluación, se recomien-
da la aplicación de una evaluación com-
prensiva (Stake, 2006) de las apps en la 
que los docentes se guiarán por su expe-
riencia, basándose, en gran medida, en la 
interpretación personal. Nuestro instru-
mento otorga una base para la selección 
de apps de arte, identificando aspectos ex-
presivos, perceptivos, pedagógicos y técni-
cos que actuarán durante el aprendizaje 
artístico, pudiendo compararlas entre sí 
e identificar cuáles son más apropiadas y 
ofrecen más posibilidades para su uso en 
las aulas. Nuestra investigación se sitúa 
en el contexto educativo del arte, acer-
cándose lo máximo posible a los docentes 
del área artística, destinatarios finales 
del instrumento, y a los discentes, usua-
rios de las apps de arte, que expresarán 
o percibirán arte con ellas, aplicándolas a 
procesos artísticos. En este sentido, para 
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la implementación y el avance en el co-
nocimiento pedagógico y didáctico de las 
aplicaciones digitales, resulta necesario 
el diseño de instrumentos directamente 
relacionados con las apps de arte, tanto 
expresivas como perceptivas (Caeiro Ro-
dríguez, 2020).

Finalmente, se espera que la incorpora-
ción exponencial de los dispositivos digita-

les a las aulas y el diseño de experiencias 
que utilicen apps de arte favorezcan el uso 
de este instrumento de evaluación, abrien-
do nuevas investigaciones en la misma lí-
nea. El equipo considera que una identi-
ficación de percentiles según cada acción 
y tipo de app sería el siguiente paso, así 
como su adaptación al contexto de otras 
áreas artísticas, como pueda ser la compe-
tencia musical.

Anexo

Tabla 6. Dimensiones, dominios y factores con los ítems finales 
del instrumento de evaluación de apps de arte.

DIMENSIÓN 1. ARTÍSTICA

Dominio Expresivo

Ítems 

Factor1 Bidimensionalidad y movimiento NC 1 2 3 4 5

E1 Proceso de dibujar.

E2 Proceso de pintar.

E8 Proceso de creación de imágenes propias: carteles, foto-
grafías, vídeos, animaciones...

E9 Proceso de composición visual y/o audiovisual.

E10 Proceso de hacer ilustraciones.

E12 Personalización en el trazo.

E13 Grado de experimentación que permite: probar ideas, 
composiciones, formas...

E15 Permite crear publicidad visual o audiovisual.

E17 Permite acciones de borrado durante el proceso 
de creación.

E18 Permite trabajar diferentes técnicas artísticas: óleo, 
acuarela...

Factor2 Multidimensionalidad

E3 Proceso de modelar en el espacio virtual en tres 
dimensiones.

E11 Proceso de creación en perspectiva.

E20 Permite crear en varias dimensiones espaciales: planos, 
tres dimensiones…

E28 Proceso de trabajar el volumen usando diversos recursos 
gráfico-plásticos.
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Dominio Perceptivo

Ítems

Factor3 Perceptivo NC 1 2 3 4 5

P1 Proceso perceptivo técnico de la obra de arte: líneas de 
interés, formas, colores, texturas, representación del 
volumen, profundidad, perspectiva...

P2 Proceso perceptivo crítico de la obra de arte: conocer y 
relacionar las obras, los artistas, los contextos persona-
les, sociales y políticos...

P3 Proceso inmersivo con el espacio expositivo virtual.

P4 Diversidad de obras, autores y estilos que ofrece.

P5 Proceso de compresión de las obras en relación con el 
lugar que ocupan en la historia del arte.

P6 Proceso de conocimiento de las técnicas artísticas: tradi-
cionales, contemporáneas...

P7 Proceso genérico de interacción que permite con cada obra.

P8 Permite hacer visitas guiadas virtuales por el espacio.

P9 Permite diferentes visiones de las obras: aumentar, alejar...

P10 Existe información textual o auditiva de la obra: vida del 
autor, historia de la obra, anécdotas...

P11 Permite el conocimiento de más de un tipo de obra 
artística: pinturas, esculturas, fotografías, instalaciones 
o vídeos...

P12 Permite ver obras de diferentes épocas.

P13 Permite ver obras de diferentes culturas.

P14 Permite conocer obras visuales y audiovisuales.

P15 Enlaza la historia del arte con otros contextos de la épo-
ca: sociales políticos, científicos...

P16 Permite conocer los procesos de creación acometidos por 
los artistas en sus obras.

P17 Permite ver obras tanto museísticas como del espacio 
público: arte en la naturaleza, arte público...

P18 Permite ver obras de arte contemporáneas tipo: instala-
ciones artísticas, happening, performance...

P19 Enlaza las obras con informaciones y espacios externos 
relacionados: textos, blogs...

P21 Permite seleccionar la información que se desea ver: 
autores, épocas, estilos...

P22 Permite comparar obras de diferentes autores, épocas o 
estilos.

P23 Permite profundizar en el análisis de las obras de arte en 
la propia app.

P24 Permite comprender cómo los artistas resuelven proble-
mas en sus obras: de color, perspectiva...
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DIMENSIÓN 2. TÉCNICA

Ítems

Factor4 Técnico NC 1 2 3 4 5

T4 Capacidad de adaptarse a diferentes necesidades del 
usuario: formatos, tamaño letra, edad...

T5 Calidad de la caja de herramientas: niveles, configura-
ción, diversidad de recursos, áreas de trabajo...

T7 Calidad de comunicación: periféricos de entrada y/o sa-
lida (impresora, escáner, cámara, micrófono, altavoces), 
correo web...

T8 Calidad de los materiales de edición que ofrece al usua-
rio: efectos, transiciones, filtros, banco de imágenes, 
audios...

T9 Calidad del trabajo por capas.

T10 Capacidad de personalización: caja de herramientas, 
elementos, recursos, interfaz...

T12 Permite guardar y continuar por fases creando inte-
rrumpidamente.

T13 Permite diversos modos de guardado: automático, inten-
cionado...

T14 Permite copiar y pegar.

T15 Posibilita diversos modos de compartir el trabajo: correo 
web, redes sociales...

T16 Permite generar y trabajar con más de un tipo de archi-
vo: foto, vídeo, audio, imagen...

T17 Permite configurar las herramientas: pinceles, lápices...

T20 Permite seleccionar y trabajar con diferentes perfiles de 
color: RGB, CMYK...

T21 Permite integrar imagen fija y/o en movimiento y 
audio.

DIMENSIÓN 3. PEDAGÓGICA

Ítems

Factor5 Didáctica NC 1 2 3 4 5

PD1 Calidad de los materiales complementarios: tutoriales, 
cuadros sinópticos, instrucciones...

PD2 Capacidad de adaptabilidad a la edad del usuario y su 
etapa educativa

PD3 Capacidad para articular didáctica y arte: estrategias, 
metodologías...

PD4 Capacidad para trabajar diversos contenidos y objetivos 
artísticos.

PD5 Capacidad para trabajar tanto conceptos como procesos 
del arte.
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Validación de un instrumento de evaluación de apps de arte que permiten desarrollar...

PD13 Capacidad para responder a las necesidades del educador 
artístico: niveles de complejidad de uso, dirigir aprendi-
zajes artísticos, trabajos colaborativos en línea...

PD14 Posibilidad de crear perfiles educativos: docente, 
alumno...

PD16 Incluye ejemplos de las posibilidades de la app.

PD17 Pensada para la diversidad funcional del usuario: 
motricidad, visión reducida, necesidades educativas 
especiales...

PD18 Permite realizar al docente diferentes tipos de evalua-
ciones a partir del trabajo del discente: inicial, proce-
sual, final...

PD19 Articulada con comunidades o redes de educación 
artística.

Factor6 Transdisciplinariedad y complementariedad

PD20 Permite trabajar otras competencias a parte de la 
artística.

PD23 Complementa procesos artísticos físicos agregando valor 
a los aprendizajes.

Factor7 Aplicabilidad

PD7 Actualización de los contenidos artísticos.

PD10 Capacidad de la app para situar al usuario en aspectos 
artísticos frente a los técnicos de su uso.

PD11 Capacidad para guiar al usuario a través de los materia-
les que contiene: índice de contenidos, categorías...

PD12 Capacidad de trabajar el pensamiento artístico: concep-
tos artísticos, terminología...

Factor8 Actividades y autoevaluación

PD6 Autoevaluación de los procesos artísticos realizados por 
el discente: online, sumativa, progreso...

PD8 Diversidad de las actividades que contiene: iniciales, de 
desarrollo, de ampliación...

PD9 Grado de interacción pedagógica con el discente: fee-
dback sobre su aprendizaje, fomento del aprendizaje 
autónomo y personalizado, libre descubrimiento...

PD15 Posee plantillas a partir de las que trabajar.

PD21 Permite crear contenido propio artístico y añadirlo a 
la app.

PD25 Incluye actividades relacionadas con las obras de arte.

Puntuación total de la App de Arte

NC (No corresponde con la app); 1 (menor valor); 5 (mayor valor). 
Fuente: Elaboración propia.
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Resumen:
En los últimos años ha habido un aumen-

to significativo de los debates internacionales, 
las investigaciones y los programas socioe-
ducativos centrados en el empoderamiento 
juvenil. Uno de los principales problemas de 
este concepto está relacionado con las formas 
de medirlo y evaluarlo. Evaluar las acciones y 
proyectos socioeducativos es clave para el dise-
ño, la implementación y la mejora de prácticas 
educativas que ayuden a la juventud a empo-
derarse. Este artículo presenta el proceso de 
construcción y validación de una rúbrica para 
la evaluación de acciones y proyectos educati-
vos de empoderamiento juvenil desarrollada 

en el marco del Proyecto HEBE. El proceso 
metodológico consta de tres fases: (1) el dise-
ño del instrumento; (2) la validación por juicio 
de expertos de 17 profesionales de diferentes 
ámbitos, 3 expertos en evaluación y 5 jóvenes; 
(3) y el contraste que se realiza a través de una 
prueba piloto con 20 proyectos o servicios so-
cioeducativos de empoderamiento juvenil en 
los que participan 63 profesionales. Los re-
sultados denotan la validez y fiabilidad de la 
rúbrica para evaluar la calidad de las prácticas 
socioeducativas y para diseñar e implementar 
acciones que apuesten por el empoderamiento 
juvenil. Destaca por ser un instrumento vali-
dado y útil para la realización de diagnósticos 
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educativos relacionados con el empoderamien-
to juvenil y por su utilidad para generar pro-
cesos reflexivos que se convierten en puntos 
de partida para repensar y mejorar la práctica 
pedagógica.

Descriptores: juventud, empoderamiento, 
evaluación de programas, pedagogía social, 
diagnóstico educativo, reflexión de la práctica. 

Abstract:
In recent years, there has been a signif-

icant increase in international debates, re-
search and socio-educational programmes 
focusing on youth empowerment. One of the 
main issues with this concept is related to how 
it is measured and evaluated. Evaluating so-
cio-educational actions and projects is crucial 
in order to design, implement and improve 
educational practices that help young peo-
ple to empower themselves. This article pre-
sents the process of building and validating 
a rubric, within the framework of the HEBE 

Project, for the evaluation of youth empower-
ment actions and projects. The methodolog-
ical process consists of three phases: (1) De-
sign of the rubric; (2) Expert validation by 17 
practitioners from different fields, 3 experts 
in evaluation and 5 young people; (3) And a 
comparison by means of a pilot test with 20 
projects or socio-educational services aimed at 
youth empowerment, in which 63 profession-
als participate. The results show evidence of 
validity and reliability of the rubric in order 
to evaluate the quality of socio-educational 
practices, and also to design and implement 
actions that focus on youth empowerment. It 
is noted for being a validated and useful in-
strument for making educational assessments 
related to youth empowerment, and for its 
usefulness in generating processes of reflec-
tion that become the basis for rethinking and 
improving pedagogical practices.

Keywords: youth, empowerment, programme 
evaluation, social pedagogy, educational as-
sessment, reflection on practice.

1. Introducción
En la década de los 70 del pasado siglo 

se empezó a utilizar el concepto de empo-
deramiento en el marco de las ciencias so-
ciales. Desde entonces ha ido impregnando 
gradualmente el lenguaje de la vida coti-
diana y el de las diferentes ciencias. 

A pesar de la versatilidad y popularidad 
del término, el empoderamiento sigue sien-
do en la actualidad un concepto complejo, 
ambiguo y poco delimitado que se aplica a 
situaciones y procesos muy diferentes y de 

maneras muy diversas (Soler, 2017; Úcar 
et al., 2016a; Morton y Montgomery, 2013). 
La amplitud y diversidad de perspectivas a 
la hora de analizarlo, el hecho de que pue-
da ser aplicado en ámbitos muy diferentes 
(psicológico, educativo, político, económico, 
social, cultural, etc.) y las dificultades, por 
último, que plantea su traducción a otras 
lenguas (Bacqué y Biewener, 2016; Richez 
et al., 2012; Luttrell et al., 2009), contribu-
yen, sin duda, a dificultar la existencia de 
una definición homogénea y consensuada 
del empoderamiento.
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Diseño y validación de una rúbrica para evaluar acciones y proyectos educativos...

A lo largo de los años la investigación se 
ha focalizado mayoritariamente en los pro-
cesos de empoderamiento de las personas 
adultas. En las últimas décadas, sin embar-
go, se ha empezado a utilizar también en el 
trabajo educativo con jóvenes, especialmente 
con aquellos que están en situación de riesgo 
o vulnerabilidad social. Estos últimos años 
muestran que se ha producido un aumento 
significativo en los debates internacionales al-
rededor de las políticas de juventud y el empo-
deramiento juvenil (Soler, 2017). También en 
las investigaciones sobre el empoderamiento 
juvenil y en el número de programas de inter-
vención que lo plantean como objetivo (Zim-
merman et al., 2018).

Una de las principales problemáticas del 
empoderamiento, derivada en buena medida 
de la imprecisión aludida, es la relacionada 
con las formas de medirlo o evaluarlo. En la 
actualidad sigue habiendo todavía pocas in-
vestigaciones que se hayan ocupado específi-
camente de esta temática. Es probable que 
esto sea así porque, como apunta Wagaman 
(2011), hay pocos estudios que presenten 
definiciones operativas del empoderamiento 
juvenil que permitan interpretar de manera 
lógica y clara los resultados obtenidos.

A lo largo de tres proyectos nacionales 
consecutivos de investigación (2010-2020) 
el Proyecto HEBE ha ido generando cono-
cimiento nuevo sobre el empoderamiento 
juvenil. En primer lugar, generamos, entre 
otros productos, una batería de indicado-
res de empoderamiento personal y comu-
nitario (Soler et al., 2014).

En segundo lugar, un análisis sistemá-
tico de las investigaciones publicadas desde 

el inicio de este milenio sobre el empodera-
miento juvenil (Úcar et al., 2016b) y, a partir 
de dicho análisis sistemático de la literatura 
académica, construimos un modelo pedagó-
gico del empoderamiento juvenil (Soler et 
al., 2017). En el marco del mismo proyecto 
adaptamos la batería inicial de indicadores 
de empoderamiento personal y comunitario 
particularizándola para el empoderamiento 
juvenil (Planas et al., 2016a; Planas et al., 
2016b; Cevallos y Paladines, 2016). 

Una vez adaptada quisimos comprobar 
en qué medida la batería de indicadores 
era válida para analizar y evaluar el em-
poderamiento juvenil. Para ello, se diseñó 
un proceso de validación en tres fases: una 
validación académica a través del análi-
sis sistemático de la literatura (Úcar et 
al., 2016a), una validación por expertos 
del ámbito del trabajo con jóvenes, y una 
validación de la práctica con jóvenes (Lle-
na-Berñe et al., 2017; Úcar et al., 2016b). 
La batería resultante de las tres fases del 
proceso de validación está configurada por 
9 dimensiones y 27 indicadores de empo-
deramiento juvenil (Planas et al., 2016a; 
Soler-Masó, 2020).

Hemos organizado el texto en cuatro 
apartados. En el primero se muestran 
los fundamentos teóricos de la batería de 
dimensiones e indicadores de empodera-
miento juvenil y su aplicabilidad al diseño 
de la rúbrica de evaluación. En el segundo 
se desarrolla la metodología seguida en el 
diseño y validación de la rúbrica de eva-
luación del empoderamiento juvenil. En el 
tercero se presentan los resultados obteni-
dos en la validación. El cuarto, por último, 
recoge las conclusiones del proceso.
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1.1. Empoderamiento juvenil, indicado-
res de empoderamiento y rúbricas de 
evaluación

Hay que señalar que la perspectiva teó-
rica que enmarca el trabajo investigador de 
nuestro equipo es la de la pedagogía social 
(Soler, 2017). Es de sobra conocido que el 
campo de la pedagogía social es diverso, he-
terogéneo y muy amplio. También, que no 
existe un consenso general acerca de sus 
ámbitos específicos de actuación y profesio-
nalización, razón por la que se ha desarro-
llado de manera diferente en los diversos 
países del mundo (Janer y Úcar, 2019). En 
el marco de esta investigación vamos a en-
tender que la pedagogía social se refiere a la 
educación en sentido amplio (Petrie, 2005). 
Siguiendo las clasificaciones que se han 
desarrollado en nuestro país, optamos por 
operativizar el campo de acción de la pe-
dagogía social, en el trabajo socioeducativo 
con jóvenes, en cuatro subcampos concretos 
de actuación social, que utilizamos instru-
mentalmente para este estudio. Estos son: 
la animación sociocultural, la educación es-
pecializada, la educación formal y la forma-
ción ocupacional (Froufe, 1997).

El concepto de empoderamiento que 
fundamenta este trabajo es el desarrollado 
por Soler et al. (2017). Según estos autores,

el empoderamiento es un proceso que 
incrementa las posibilidades de que una 
persona pueda decidir y actuar de forma 
consecuente sobre todo aquello que afecta a 
su propia vida, participar en la toma de de-
cisiones e intervenir de forma compartida y 
responsable en lo que afecta a la colectividad 
de la que forma parte. Esto requiere dos con-
diciones: que la persona vaya adquiriendo y 
desarrollando una serie de capacidades per-

sonales (conocimientos, actitudes, aptitudes, 
destrezas…) y que el medio le facilite ejercer 
efectivamente tales capacidades (p. 22).

El empoderamiento, en tanto que pro-
ceso o resultado, es siempre el efecto o la 
consecuencia de una interacción, más o 
menos intencional, entre las capacidades 
que posee una persona y las posibilidades 
que le ofrece el medio en el que habita para 
desarrollarlas o ponerlas en práctica.

Úcar et al. (2016a) constatan que existe 
unanimidad en que el término se refiere, 
de manera general, al crecimiento eficiente 
de la persona joven por medio de la supera-
ción de determinadas situaciones a través 
de la adquisición de competencias. Estos 
mismos autores plantean los elementos 
principales que configuran o a los que se 
asocia el concepto de empoderamiento en 
el ámbito juvenil. Estos son: a) el creci-
miento y el bienestar; b) lo relacional; c) la 
capacitación; d) la política; e) la transfor-
mación; y, por último, d) la emancipación. 
A partir de estas ideas concebimos el em-
poderamiento juvenil como un proceso que 
incrementa las posibilidades de que una 
persona joven pueda decidir y actuar de 
forma consecuente sobre todo aquello que 
afecta a su propia vida; y, asimismo, parti-
cipar e intervenir, de forma compartida y 
responsable, en lo que afecta a la comuni-
dad de la que es parte.

A partir de todos estos estudios presen-
tamos, en la Tabla 1, la batería de dimen-
siones e indicadores validada. Esta batería 
de dimensiones e indicadores es la base a 
partir de la que se diseña la rúbrica de eva-
luación de acciones y proyectos de empode-
ramiento juvenil.
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Diseño y validación de una rúbrica para evaluar acciones y proyectos educativos...

La decisión de transformar la batería 
en una rúbrica de evaluación se justifica 
por la versatilidad, facilidad de uso y uti-
lidad formativa que manifiesta esta he-
rramienta (Cubillos-Veja y Ferrán-Aranaz, 
2018). De hecho, han sido estas caracte-
rísticas las que han generado un uso tan 
extendido de las rúbricas de evaluación en 
las últimas décadas, sobre todo en el ámbi-
to educativo.

El concepto de rúbrica se ha utilizado 
en el ámbito educativo para designar unos 
instrumentos en los que se definen crite-
rios y estándares que corresponden a nive-
les progresivos de ejecución de una tarea 
(Gil, 2007). Se podría decir que una rúbrica 
es una guía baremada para la evaluación o 
autoevaluación de determinadas conduc-
tas, acciones o situaciones. La gran poten-
cialidad formativa de las rúbricas radica 

Tabla 1. Batería de dimensiones e indicadores de empoderamiento juvenil.

Dimensiones Indicadores

1. Autoestima 1.1-  Ser capaz de afrontar situaciones difíciles o adversas.
1.2-  Conocer las propias capacidades y reconocer los propios lími-

tes.
1.3-  Estar satisfecho con uno mismo.
1.4-  Sentirse seguro de uno mismo.
1.5-  Ser capaz de mostrarse ante los demás.
1.6-  Sentirse reconocido por los demás.

2. Responsabilidad 2.1-  Asumir compromisos y tareas de forma voluntaria y realista.
2.2-  Asumir las consecuencias de las propias decisiones y actos.

3. Eficacia 3.1-  Ser capaz de tomar decisiones para conseguir los objetivos.
3.2-  Ser metódico y constante en la realización de las tareas.
3.3-  Conseguir los objetivos planeados.

4. Capacidad crítica 4.1-  Ser capaz de analizar problemáticas o situaciones.
4.2-  Tener un criterio propio en relación con problemáticas o 

situaciones.

5. Autonomía 5.1-  Tener iniciativa.
5.2-  Capacidad de elegir y actuar siguiendo las propias conviccio-

nes.

6. Trabajo en equipo 6.1-  Implicarse en el trabajo en equipo.
6.2-  Ser capaz de ejercer funciones de liderazgo en el trabajo en equipo.
6.3-  Ser capaz de comunicarse.
6.4-  Ser capaz de negociar y consensuar.

7.  Identidad 
comunitaria

7.1-  Compartir el patrimonio sociocultural de la comunidad.
7.2-  Identificarse activamente con los procesos cívicos y asociativos 

que se dan en la comunidad.
7.3-  Identificar como propio el espacio público y hacer uso de él.

8. Metaaprendizajes 8.1-  Tener conciencia de haber adquirido o mejorado los propios 
conocimientos y capacidades.

8.2-  Haber desarrollado la capacidad de aprender a aprender.
8.3-  Tener conciencia del poder adquirido para actuar.

9. Participación 9.1-  Implicarse en acciones o proyectos colectivos.
9.2-  Ser capaz de influenciar en su entorno.

Fuente: Adaptado de Planas et al. (2016a) y Soler-Masó (2020).
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en que pueden generar procesos reflexivos 
de autoanálisis en las personas que las res-
ponden; unos procesos que tienen un alto 
valor educativo y de transformación per-
sonal. En este sentido, Panadero y Jons-
son (2013) afirman que las rúbricas son 
un tipo de evaluación formativa que tiene 
efectos en el rendimiento, ya que aportan 
información sobre los procedimientos para 
alcanzar el objetivo marcado, las expectati-
vas y los resultados deseados. Al utilizar la 
rúbrica, no solo se evalúa el desempeño de 
la acción o programa de empoderamiento, 
sino que, a la vez, se forma y se hace re-
flexionar a los educadores y las educadoras 
respecto al empoderamiento juvenil.

2. Método
En el Gráfico 1 se puede observar el 

proceso metodológico seguido para el di-
seño y la validación de la rúbrica de eva-
luación de acciones y proyectos de empo-
deramiento juvenil. A partir de ahora, se 
usa el término rúbrica para referirnos a 
la «rúbrica de evaluación de acciones y 
proyectos de empoderamiento juvenil». El 
proceso se ha dividido en tres fases: 1) fase 
de diseño; 2) fase de validación, y 3) fase 
de contraste. En todas las fases, se obtiene 
el consentimiento informado de todas las 
personas e instituciones participantes y se 
aseguran los criterios éticos de protección 
y confidencialidad de los datos.

2.1. Diseño de la rúbrica de evalua-
ción de programas de empoderamien-
to juvenil

El proceso de diseño consta de tres 
momentos: a) fundamentación y toma de 

decisiones; b) elaboración de los escena-
rios, y c) revisión de la rúbrica por parte 
de los investigadores del proyecto HEBE 
que no han participado en el diseño del 
instrumento.

Gráfico 1. Proceso de diseño y validación de la rúbrica. 

Fuente: Elaboración propia.
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Diseño y validación de una rúbrica para evaluar acciones y proyectos educativos...

a) Se realiza una búsqueda de litera-
tura académica para fundamentar el for-
mato, el diseño y la presentación de la 
rúbrica. Se establece que el objetivo de la 
rúbrica es evaluar acciones y proyectos 
que favorezcan el empoderamiento juve-
nil tanto a nivel individual como grupal 
y se construye partiendo de la batería de 
9 dimensiones y 27 indicadores validada 
previamente. Se opta por una rúbrica 
analítica autoaplicable.

Para garantizar la calidad de la rúbri-
ca se tienen en cuenta tres criterios: de-
finiciones específicas de cada dimensión, 
definición de los indicadores y definición 
de las estrategias de puntuación y grada-
ción (Doğan y Uluman, 2017; Gatica-La-
ra y Uribarren-Berrueta, 2012; Reddy y 
Andrade, 2010). Para cumplir con estos 
criterios se elabora, primero, una defi-
nición clara y unívoca para cada dimen-
sión y se añade a la rúbrica una guía de 
aplicación donde se contextualiza el pro-
yecto, las dimensiones e indicadores de 
empoderamiento juvenil, el objetivo de la 
rúbrica, su utilidad y las instrucciones de 
aplicación.

b) Se elabora el contenido de los es-
cenarios. Se establece una gradación por 
desempeño en cuatro escenarios de accio-
nes o conductas de complejidad crecien-
te. El desempeño se refiere, en este caso, 
al grado en el que se ubica, con relación 
al empoderamiento juvenil, la acción de 
los educadores o del proyecto que se está 
evaluando.

En cada escenario se añaden los sig-
nos «-, =, +» para captar con mayor 

precisión en qué medida se sitúan los 
educadores o el proyecto en el escenario 
escogido. Si no se llega a cumplir un es-
cenario concreto, pero tampoco encaja en 
el anterior, se puede indicar marcando 
el signo «-». Si las conductas o proyecto 
evaluado están exactamente ubicados en 
ese escenario se puede indicar marcando 
«=». Además, si se supera ese escenario, 
pero no se llega al siguiente, se puede in-
dicar con el signo «+».

Por último, debajo de cada indicador 
existe un espacio donde incorporar las 
evidencias que explican y justifican la ubi-
cación en un escenario u otro y cualquier 
observación que se quiera añadir.

c) Se envía la versión inicial del ins-
trumento a los integrantes del proyecto 
HEBE (profesionales y académicos del ám-
bito de la pedagogía social) que no partici-
paron en el proceso de diseño del instru-
mento. El objetivo es realizar una primera 
revisión de la rúbrica y recibir comentarios 
por parte del equipo antes de iniciar la fase 
de validación.

2.2. Validación del instrumento por jui-
cio de expertos

La validación de la rúbrica se realiza 
a través del juicio de expertos. Como se 
puede observar en la Tabla 2, participan 
25 validadores seleccionados de mane-
ra intencional. Su perfil corresponde a 
educadores de proyectos y servicios des-
tinados a jóvenes, en los que se trabaja 
el empoderamiento juvenil en los cuatro 
subcampos de actuación social definidos 
y, también, a expertos en evaluación y a 
jóvenes.
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Tabla 2. Perfil de los validadores.

Ámbito profesional N.º

Animación sociocultural 4

Educación especializada 4

Educación formal 6

Formación ocupacional 3

Expertos de evaluación 3

Jóvenes 5

Total 25

Fuente: Elaboración propia.

Se les pide a través de un formulario 
electrónico que evalúen los escenarios de 
los indicadores de la rúbrica a través de 
una escala de Likert (nada, poco, bastante, 
mucho) según los siguientes criterios: 

1)  Comprensibilidad: es una definición 
clara e inteligible que permite una 
interpretación fácil. 

2)  Relevancia: es información consis-
tente sobre el indicador; capta o re-
presenta aspectos clave y es impor-
tante.

3)  Progresión: es la gradación entre los 
escenarios, es decir, si sigue una bue-
na secuenciación y es adecuada.

Además, se solicita que realicen comen-
tarios u observaciones sobre el instrumen-
to y los indicadores rubricados. 

La estrategia de análisis es la siguiente. 
Siguiendo el procedimiento que muestran 
otros estudios para la validación de instru-
mentos (León y Fernández, 2019; Miranda 
et al., 2019), se calcula la validez (V de Ai-
ken) y la fiabilidad (Alpha de Cronbach) de 

la rúbrica. También se calculan las medias 
y el porcentaje de valoración de los esce-
narios para detectar la existencia de esce-
narios conflictivos (valoración entre «bas-
tante» y «mucho» por debajo del 90 %). 
Por último, se analizan los comentarios y 
observaciones realizados.

2.3. Aplicación de la prueba piloto a 
proyectos o servicios de empodera-
miento juvenil

En esta fase se realiza una prueba pi-
loto de la rúbrica, ya validada por jueces, 
en proyectos y servicios socioeducativos 
que trabajan el empoderamiento juvenil. 
El proceso de la prueba piloto se realiza en 
tres momentos: 

a) Un primer contacto, realizado por 
una persona facilitadora del equipo de in-
vestigación, con el profesional/equipo que 
va a hacer la aplicación, para presentarles 
la rúbrica y la guía de aplicación. 

b) La autoaplicación de la rúbrica. 
Cada profesional/equipo participante se 
autoaplica la rúbrica sin la presencia de la 
persona facilitadora.

c) Una entrevista cognitiva (Beat-
ty y Willis, 2007; Hilton, 2015; Neuert y 
Lenzner, 2015), realizada por la persona 
facilitadora del equipo de investigación al 
profesional/equipo, una vez completado el 
proceso de aplicación de la rúbrica.

Como se observa en la Tabla 3, se aplica 
el pilotaje de la rúbrica a 20 proyectos ubi-
cados en alguno de los cuatro subcampos 
de actuación social definidos con un total 
de 63 profesionales participantes.
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Diseño y validación de una rúbrica para evaluar acciones y proyectos educativos...

Respecto al perfil de los participan-
tes, hay una participación mayoritaria de 
dinamizadores u orientadores juveniles, 
educadores sociales y docentes. Los demás 
perfiles corresponden a directores o coordi-
nadores de proyecto o servicio piloto, técni-
cos de juventud, directores o monitores de 
tiempo libre, trabajadores sociales, psicólo-
gos; terapeutas ocupacionales y pedagogos.

3. Resultados
En este apartado se presentan los re-

sultados de la fase de validación y la fase 
de contraste.

3.1. Resultados de la fase de validación 
de la rúbrica

Como se puede observar en el Grá-
fico 2, los validadores consideran que 
los escenarios de los indicadores de la 
rúbrica son comprensibles, relevantes y 
progresivos. La mayoría de las respues-
tas dadas a los tres criterios en los in-
dicadores se ubican por encima del 90 
% en «bastante» o «mucho» (comprensi-
bles, 93.5 %; relevantes, 94.6 %; y pro-
gresivos, 92.7 %).

Analizamos la V de Aiken por criterio 
para establecer la validez de la rúbrica a 

Tabla 3. Perfil de los proyectos y servicios participantes en la fase de contraste.

Ámbito profesional N.º de proyectos 
y servicios piloto

N.º de profesionales 
participantes

Animación sociocultural 5 17

Educación especializada 5 17

Educación formal 5 15

Formación ocupacional 5 14

Total 20 63

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 2. Porcentaje de valoración de la comprensibilidad, la relevancia y la progresión.

Fuente: Elaboración propia.
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Tabla 5. Datos estadísticos de las valoraciones por indicador y criterio de 
evaluación. Dimensión (dim), indicador (ind), Desviación estándar (Ds), porcentaje 

de valoraciones entre 3 y 4 (%3-4).
Dim/ind Comprensibilidad Relevancia Progresión

Media Ds %3-4 Media Ds %3-4 Media Ds %3-4

1.1 3.3 .676 87.5 % 3.5 .588 95.8 % 3.5 .721 87.5 %

1.2 3.5 .511 100.0 % 3.7 .565 95.8 % 3.6 .576 95.8 %

1.3 3.4 .647 91.7 % 3.5 .659 91.7 % 3.5 .722 87.5 %

1.4 3.7 .464 100.0 % 3.7 .637 91.7 % 3.5 .722 87.5 %

través del grado de acuerdo entre valida-
dores y el resultado es positivo, con una V 
de Aiken total de .85, hecho que constata 
un nivel alto de acuerdo entre los validado-
res en relación con la comprensión (.85), la 
relevancia (.84) y la progresión de los indi-
cadores (.87), específicamente. 

Observamos unos resultados positivos al 
medir la fiabilidad del instrumento a través 

de la aplicación del Alfa de Cronbach (α) en 
los criterios de comprensibilidad, relevancia 
y progresión, y en el total de los criterios, tal 
como se muestra en la Tabla 4. A partir del 
mismo coeficiente, se profundiza en la fiabi-
lidad del instrumento si se elimina un ele-
mento, pero los resultados son similares, lo 
cual indica concordancia entre los validado-
res y que todas las variables son importantes 
para la fiabilidad del instrumento.

Si se profundiza en los datos estadísti-
cos de las valoraciones dadas por los vali-
dadores, las medias se sitúan en su tota-
lidad por encima de 3 («bastante»). En la 
mayoría de los indicadores, el porcentaje 
de valoraciones ubicadas entre 3 y 4 («bas-
tante» y «mucho») están por encima del 90 
% en los tres criterios evaluados y ninguno 
de ellos está por debajo del 75 %. En la Ta-

bla 5 se presentan la media, la desviación 
estándar y el porcentaje de valoraciones 
entre 3 y 4 («bastante» y «mucho») de la 
totalidad de indicadores. Once de ellos se 
sitúan por debajo del 90 %. Se encuentran 
marcados en gris los criterios que presen-
tan un porcentaje de valoración entre 3 y 4 
inferior al 90 % y, por tanto, se consideran 
conflictivos. 

Tabla 4. Alfa de Cronbach según el criterio de comprensibilidad, 
relevancia, progresión y total.

Criterio Alfa de Cronbach (α)

Comprensibilidad 0.915

Relevancia 0.944

Progresión 0.942

Total 0.973

Fuente: Elaboración propia.
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Diseño y validación de una rúbrica para evaluar acciones y proyectos educativos...

A partir de los comentarios y obser-
vaciones que realizan los validadores y 
teniendo en cuenta la información esta-
dística presentada se realizan cambios en 
trece indicadores de la rúbrica. Se iden-
tifica que la mayor dificultad se da res-
pecto al criterio de «comprensibilidad». 
Un 73 % de sus comentarios señalan las 
dificultades de comprensión que genera 
la utilización del término «espacios» en 
los indicadores. La versatilidad semántica 
del concepto genera problemas de univo-
cidad. Decidimos sustituirlo por el térmi-
no «actividades», ya que incluye al ante-

rior, aporta mayor univocidad y se ajusta 
con mayor precisión a la formulación de 
los escenarios.

También se sustituye «escenario» por 
«actividades». Se realizan también otras 
sustituciones, como, por ejemplo, en los 
escenarios 1, 2 y 3 del indicador 1.3. Ser 
capaz de mostrarse ante los demás donde 
se sustituye «mostrarse ante los demás» 
por «expresar sus emociones, sentimientos 
e ideas ante los demás» equiparándose es-
tos escenarios a la expresión que aparece 
en el escenario 4. 

1.5 3.5 .511 100.0 % 3.6 .495 100.0 % 3.4 .504 100.0 %

1.6 3.2 .779 79.2 % 3.5 .658 91.7 % 3.3 .751 83.3 %

2.1 3.7 .637 91.7 % 3.6 .576 95.8 % 3.7 .482 100.0 %

2.2 3.8 .442 100.0 % 3.8 .415 100.0 % 3.6 .654 91.7 %

3.1 3.7 .565 95.8 % 3.8 .415 100.0 % 3.6 .584 95.8 %

3.2 3.6 .654 91.7 % 3.4 .654 91.7 % 3.5 .509 100.0 %

3.3 3.5 .659 91.7 % 3.4 .711 87.5 % 3.6 .576 95.8 %

4.1 3.7 .482 100.0 % 3.8 .532 95.8 % 3.8 .532 95.8 %

4.2 3.5 .590 95.8 % 3.6 .584 95.8 % 3.5 .658 91.7 %

5.1 3.5 .823 88.0 % 3.7 .476 100.0 % 3.6 .638 92.0 %

5.2 3.2 .926 76.0 % 3.4 .757 84.0 % 3.1 .971 76.0 %

6.1 3.6 .707 96.0 % 3.8 .436 100.0 % 3.6 .569 96.0 %

6.2 3.6 .583 96.0 % 3.5 .510 100.0 % 3.5 .586 96.0 %

6.3 3.6 .645 92.0 % 3.7 .542 96.0 % 3.6 .645 92.0 %

6.4 3.6 .569 96.0 % 3.7 .542 96.0 % 3.6 .569 96.0 %

7.1 3.6 .577 96.0 % 3.6 .651 92.0 % 3.6 .569 96.0 %

7.2 3.6 .638 92.0 % 3.7 .557 96.0 % 3.6 .569 96.0 %

7.3 3.7 .458 100.0 % 3.6 .707 88.0 % 3.6 .583 96.0 %

8.1 3.6 .577 96.0 % 3.7 .557 96.0 % 3.5 .586 96.0 %

8.2 3.5 .714 88.0 % 3.6 .577 96.0 % 3.4 .707 88.0 %

8.3 3.4 .764 92.0 % 3.4 .768 84.0 % 3.4 .707 88.0 %

9.1 3.7 .557 96.0 % 3.8 .374 100.0 % 3.7 .557 96.0 %

9.2 3.4 .707 96.0 % 3.6 .651 92.0 % 3.4 .821 88.0 %

Fuente: Elaboración propia.
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Otra de las propuestas de mejora se 
resuelve mediante el añadido de algún 
término específico como «viable» para cla-
rificar el escenario 4 del indicador 4.1. Ser 
capaz de analizar problemáticas o situacio-
nes; y «otros entornos» en el escenario 4 
del indicador 6.4. Ser capaz de negociar y 
consensuar. En otras ocasiones se eliminan 
las expresiones que generan confusión, 
como, por ejemplo, «o se permite cuando 
se da de forma espontánea» en el escenario 
1 del indicador 6.1. Implicarse en el trabajo 
en equipo para favorecer la comprensibili-
dad respecto a los demás escenarios.

Respecto al criterio de relevancia, no 
ha aparecido ningún comentario u obser-
vación que provocara algún cambio en la 
relevancia de los escenarios. Sin embargo, 
las valoraciones analizadas en estos indi-
cadores conducen a la interpretación de 
que ha habido una confusión al valorar la 
relevancia del indicador en lugar de la re-
levancia del escenario.

En cuanto a la mejora de la progresión 
de los indicadores, se modifican por com-
pleto los cuatro escenarios de los indicado-
res 3.3. Conseguir los objetivos planeados y 
5.2. Capacidad de elegir y actuar siguien-
do las propias convicciones. Se sustituyen 
términos como «asuman» por «reflexionen 
y valoren» en el escenario 2 del indicador 
2.2. Asumir las consecuencias de las pro-
pias decisiones y actos, o «puedan realizar» 
por «realicen» en el escenario 3 del indica-
dor 8.2. Haber desarrollado la capacidad 
de aprender a aprender.

También se recurre al añadido de tér-
minos, como «de forma voluntaria» en el 

escenario 4 del indicador 2.1. Asumir com-
promisos y tareas de forma voluntaria y 
realista; «acompañados por el equipo edu-
cativo» en el escenario 2 del indicador 8.2. 
Haber desarrollado la capacidad de apren-
der a aprender; o el ajuste de graduación 
entre los escenarios, como, por ejemplo, 
incorporar «es el equipo educativo quien» 
en el escenario 2 del indicador 3.2. Ser 
metódico y constante en la realización de 
las tareas para clarificar quien controla el 
cumplimiento de las tareas.

Además, para mejorar la progresión de 
los escenarios se procede a la eliminación 
de expresiones «de manera puntual» en 
el escenario 2, o «específicamente» en el 
escenario 3 de los indicadores 8.2. Haber 
desarrollado la capacidad de aprender a 
aprender, 8.3. Tener conciencia del poder 
adquirido para actuar y 9.1. Implicarse en 
acciones o proyectos colectivos.

3.2. Aplicación de la prueba piloto a 
proyectos o servicios de empodera-
miento juvenil

El 100% de participantes consideran 
que la herramienta tiene utilidad presente 
y futura, especialmente porque sirve para 
reflexionar en torno a la práctica profesio-
nal. El 90% afirma que la rúbrica tiene una 
extensión correcta y profundiza suficiente-
mente en el trabajo del empoderamiento. 
Al 85% le es fácil aplicarla. 

Los comentarios, además, ratifican el in-
terés que tiene la rúbrica en su trabajo como 
educadores. La valoran como una herra-
mienta para la autoevaluación y la reflexión, 
que genera consciencia sobre las debilidades 
y fortalezas de sus acciones socioeducativas. 
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Permite dotar de funcionalidad a los apren-
dizajes y generar cambios y propuestas de 
mejora en las intervenciones y programas 
enfocados al empoderamiento juvenil.

El 80% de profesionales manifiestan no 
tener problemas para rellenar la rúbrica. 
El 85% de los profesionales comprenden 
todos los escenarios y el 70% aportan evi-
dencias en todos los indicadores. Aun así, 
el 45% considera necesario añadir o simpli-
ficar algunos aspectos de la rúbrica. Para 
agilizar el uso del instrumento recomien-
dan, en general, simplificar dimensiones 
como la «autoestima» y agrupar indicado-
res o dimensiones, como «participación» 
e «identidad comunitaria». Aunque el 
equipo de investigación analiza estos co-
mentarios, decide no realizar cambios en 
el instrumento, dado que la batería de 
dimensiones e indicadores ha sido previa-
mente validada y no es objeto de valora-
ción en la prueba piloto. 

En cambio, al 70% de profesionales les 
resulta difícil responder a alguna dimen-
sión o indicador. Se destaca, especialmente, 
la dificultad de la dimensión «autoestima», 
ya que se considera demasiado extensa y 
compleja para ser la primera variable del 
instrumento que hay que responder. Tam-
bién manifiestan dificultades para respon-
der a indicadores que no se están traba-
jando de manera explícita en el proyecto o 
servicio que se autoaplica la rúbrica. Esta 
situación se da, principalmente, en indica-
dores relacionados con las dimensiones de 
«eficacia» y «metaaprendizajes». 

Para compensar estas dificultades y fa-
cilitar la lectura y aplicación de la rúbrica, 

se cambia el orden de las dimensiones. Las 
dimensiones más complejas («autoestima», 
«eficacia» y «metaaprendizajes») se reubi-
can hacia la mitad de la rúbrica, mientras 
que las más simples («participación», «res-
ponsabilidad», «identidad comunitaria» y 
«trabajo en equipo») se colocan al principio 
y final. Además, en la guía de aplicación se 
añade que el escenario 1 incluye la posibili-
dad de no trabajar de manera específica el 
indicador en cuestión.

Respecto a las aportaciones finales, re-
saltan lo útil y necesario que resulta este 
instrumento, a la vez que aportan pro-
puestas de mejora. En esta dirección, se 
introducen dos cambios.

En primer lugar, recomiendan añadir 
un epígrafe en la rúbrica donde se puedan 
detallar las características identificativas 
del proyecto. Muchos servicios desarrollan 
varios proyectos a la vez o aplican un mis-
mo proyecto durante varios años consecuti-
vos. Esta mejora permite identificar en qué 
proyecto o período se ha aplicado la rúbrica 
y hacer una comparativa de sus resultados 
a lo largo del tiempo. A partir de aquí se 
incorpora un nuevo apartado al inicio de la 
rúbrica, donde se solicitan datos referidos a 
el nombre del proyecto/programa; la enti-
dad/institución; el ámbito educativo; y, por 
último, la duración del proyecto.

En segundo lugar, distintos profesio-
nales apuntan que es el mismo proceso de 
rellenar la rúbrica el que les genera con-
ciencia y sensibilización en torno el grado 
de cumplimiento de objetivos propuestos 
y la necesidad de reorientar actuaciones. 
Por todo ello, se incluye un apartado donde 
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poder incluir reflexiones y propuestas de 
mejora útiles para el aprendizaje y la me-
jora en la toma de decisiones sobre la pro-
gramación y el desarrollo de acciones que 
ayuden a empoderar a la juventud durante 
el proceso de aplicación de la rúbrica.

4. Discusión
A pesar de la rápida popularización del 

empoderamiento en el lenguaje cotidiano, 
en la política y en buena parte de las cien-
cias sociales es un concepto muy complejo 
que requiere una mayor investigación y 
aplicación en situaciones y procesos con-
cretos. A lo largo de los últimos años las 
investigaciones del proyecto HEBE han 
generado toda una serie de reflexiones e 
instrumentos sobre el empoderamiento en 
el ámbito específico de la juventud, desde 
el enfoque socioeducativo y la pedagogía 
social (Soler, 2017). En este artículo se ha 
mostrado cómo la transformación de una 
batería de indicadores de empoderamiento 
juvenil en una rúbrica es un proceso ca-
racterizado por su riqueza, pero también 
por su complejidad (Cubillos-Veja y Fe-
rrán-Aranaz, 2018; García-Sanz, 2014).

El proceso seguido ha permitido que 
presentemos la rúbrica como una herra-
mienta válida y fiable para evaluar la cali-
dad de las prácticas socioeducativas y para 
diseñar e implementar nuevas acciones 
que apuesten por el empoderamiento juve-
nil (Soler et al., 2019). En línea con lo que 
apuntaba Wagaman (2011), favorece la 
evaluación del empoderamiento a partir de 
un concepto que se operativiza en dimen-
siones, indicadores y escenarios, que per-
miten interpretar de manera lógica y clara 

los resultados que se espera obtener. Es 
también una herramienta para el apren-
dizaje, capaz de proporcionar una retroa-
limentación que ayude a los profesionales 
de la acción socioeducativa a autoevaluar y 
perfeccionar sus prácticas (Bharuthram y 
Patel, 2017).

Se asegura la validez del contenido y 
la fiabilidad del instrumento al confirmar 
la comprensibilidad, relevancia y progre-
sión de los escenarios de los indicadores 
rubricados. Atender a la validez y fiabili-
dad del instrumento diseñado contribuye, 
como bien apuntan Fernández-Cruz et al. 
(2018), al desarrollo del campo científico 
del estudio. Es un proceso que aporta su-
ficientes evidencias que prueban la cali-
dad de la herramienta obtenida (Tourón 
et al., 2018).

Tal como se muestra en el estudio de 
Murphy y Ermeling (2016), los instrumen-
tos estructurados que guían las respues-
tas del educador para valorar su práctica, 
como la rúbrica de evaluación presentada, 
facilitan la reflexión y la retroalimentación 
para mejorar los procesos educativos. Ade-
más de evaluar la acción o el programa de 
empoderamiento, la rúbrica también ge-
nera un proceso reflexivo que ayuda a los 
educadores a pensar de manera profunda 
y crítica sobre cómo trabajan las dimensio-
nes del empoderamiento juvenil y marca, 
asimismo, expectativas y estándares sobre 
cómo llevarlas a la práctica. Es un instru-
mento que permite verificar la eficacia de 
las acciones socioeducativas y que puede 
ser utilizado para evaluar los objetivos de 
los servicios o proyectos juveniles, así como 
las necesidades de empoderamiento de las 
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personas jóvenes (Andueza, 2019). La rú-
brica puede servir como punto de partida 
para una reflexión de la práctica pedagógi-
ca, que se fundamenta en la experiencia y 
se orienta al cambio (Dimova y Loughran, 
2009). A partir de dicha práctica resulta 
posible diseñar y desarrollar nuevos proce-
sos educativos de calidad que se focalicen 
en el empoderamiento de las personas jó-
venes. El hecho de que la rúbrica pueda ser 
utilizada, de manera grupal, por el equi-
po de educadores produce conversaciones 
dialógicas que favorecen la riqueza de las 
reflexiones y aumentan su potencial de 
cambio (Tinsley y Sheats, 2020).

Hay que señalar algunas de las dificul-
tades encontradas tanto en el proceso de 
la elaboración de la rúbrica como en el de 
su posterior validación. En primer lugar, 
la de trabajar con un concepto tan elusi-
vo y todavía tan poco investigado como 
el de empoderamiento juvenil. Ejemplo 
de ello son las críticas a la relevancia de 
algunas dimensiones que caracterizan el 
empoderamiento juvenil, tanto en el juicio 
de expertos como en la prueba piloto. Sin 
embargo, el hecho de incorporar todas las 
dimensiones del empoderamiento juvenil 
en la rúbrica, incluso las menos conocidas o 
reconocidas, como eficacia o metaaprendi-
zajes, permite abrir un espacio de reflexión 
para los educadores que pueden dirigirlos 
hacia otras líneas de empoderamiento ju-
venil que no han sido tan exploradas en el 
trabajo socioeducativo, pero que son igual 
de necesarias. Entendemos, en este senti-
do, que hay que seguir investigando, por 
separado o agrupados, en cada uno de los 
indicadores de empoderamiento juvenil 
que configuran la rúbrica actual.

En segundo lugar, a lo largo de la va-
lidación se ha podido comprobar la difi-
cultad de construir procesos de evalua-
ción cualitativa a través de rúbricas. Las 
propiedades denotativa y connotativa del 
lenguaje y su vinculación a contextos loca-
les dificultan, a menudo, la equiparación 
entre el escenario construido en la rúbrica 
y la particularidad de las conductas o pro-
yectos que se trata de evaluar.

Para finalizar, la rúbrica no solo es una 
herramienta orientada a la reflexión y la 
mejora de prácticas socioeducativas, como 
se ha dicho, sino que se convierte también 
en un instrumento de acceso abierto1 y 
validado (Proyecto HEBE, 2019), capaz 
de recoger datos fiables sobre el tipo de 
prácticas socioeducativas que tienen como 
objetivo el empoderamiento de los jóvenes 
y las reflexiones de los educadores sobre 
estas prácticas. De esta manera, se abren 
nuevas líneas de investigación orientadas 
a la realización de diagnósticos educativos, 
el análisis de la evolución de prácticas en 
el ámbito de juventud o las perspectivas y 
reflexiones de los educadores sobre su pro-
pia práctica. Posibles líneas de futuro en 
el campo de estudio del empoderamiento 
juvenil desde la perspectiva de la acción 
socioeducativa.

Nota
1 Enlace a la rúbrica: http://rubrica.projectehebe.com/es
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Reseñas bibliográficas

Santos Rego, M. A. (Ed.) (2020).
La transferencia de conocimiento 
en educación. Un desafío estratégico
Narcea. 229 pp.

Sumergirse en el significado concep-
tual y pragmático de la noción de trans-
ferencia de conocimiento se ha tornado 
un afán de instituciones de diverso signo 
académico y científico, máxime cuando 
es indispensable una mayor atención de 
las necesidades de una sociedad cada vez 
más plena de complejidad. Tales ópticas, 
próximas a la Academia y a su tercera mi-
sión, optan por una consideración del co-
nocimiento desde su extensión liberadora 
que ha de ser fuente de innovación y bien-
estar social en la tríada Estado, industria 
y sociedad.

Con este laudable objetivo, el Profesor 
Miguel A. Santos Rego edita la presen-
te obra resultado del fructuoso encuen-
tro auspiciado por la Red de Excelencia 
«Universidad, Innovación y Aprendizaje 
en la Sociedad del Conocimiento» (Minis-
terio de Economía, Industria y Compe-
titividad) en la que se integran expertos 

científicos de ocho instituciones univer-
sitarias de nuestro país. Su resultado es 
un loable reconocimiento formal al desa-
fío estratégico que supone la transferen-
cia de conocimiento en educación como 
instrumento organizacional destinado a 
proyectar acciones, buenas prácticas e 
investigaciones en el medio comunitario, 
cuyo culmen ha de ser la instauración de 
una genuina «sociedad del aprendizaje» 
proclamada como una prioridad por ins-
tancias nacionales e internacionales des-
de finales del pasado siglo.

De hecho, la propia visión del apren-
dizaje que se impregna en el emblemático 
Informe Faure (1972) es la misma que ha 
de seguir la proyección futura de la trans-
ferencia de conocimiento, que aún en la 
situación de hogaño, debe perseguir que 

la educación se adapte más, por una 
parte, a las necesidades de la sociedad, es-
pecialmente a las exigencias económicas, 
y, por otra parte, a los deseos y aptitudes 
de los enseñados, al mismo tiempo que se 
realizan en materia de instrucción las con-
diciones de una mayor igualdad de oportu-
nidades (p. 63).

Reseñas bibliográficas
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Desde el principio primigenio de reci-
procidad, es indiscutible que universidad 
y comunidad han de ser socios irrenun-
ciables en la consecución de una óptica 
de la transferencia del conocimiento que 
rehúya, de algún modo, el convertirse en 
una declaración política trivial sostenida 
en intereses predeterminados. Ahí, su pro-
pósito como organizaciones sociales y ad-
ministrativas es alcanzar un óptimo desa-
rrollo de las capacidades humanas a través 
de rutas de conocimiento catalizadoras de 
transformación social, a la vez que dirigi-
das a la promoción de una cadena de valor 
con altos grados de validez y utilidad en in-
dividuos, instituciones y comunidades. De 
tal modo, ha de situarse lejos de prismas 
que elucubran a la transferencia del cono-
cimiento desde la lógica del instrumenta-
lismo y caminar hacia su potencial de im-
pacto en la conquista de amplios beneficios 
en el universo económico, tecnológico, so-
cial y cultural. 

En la lectura comprehensiva de tan 
buena obra, lo primero es tener presente, 
como viene a recordar el Profesor San-
tos Rego en sus primeras páginas, que la 
transferencia de conocimiento es cuestión 
bien distinta a la mera transmisión de 
conocimiento. La diferencia más determi-
nante es que, en la transferencia, el conoci-
miento se incorpora a una cadena de valor 
con posibilidades de retorno beneficioso en 
latitudes económicas, sociales y, aún más, 
culturales. De tal modo que «lo que de ver-
dad importa es el uso que se vaya a hacer 
de un conocimiento en la práctica para su 
mejora y/o transformación en procesos de 
valor añadido» (p. 10) o, lo que es lo mis-
mo, su sentido es lograr la innovación edu-

cativa como amparo de utilidad social y, 
en última instancia, como capacitación de 
profesionales del futuro, en también retor-
no y/o beneficio económico y comunitario.

Así pues, podemos decir, sin un ápice 
de duda, que el libro sienta las bases para 
continuar indagando en una temática cru-
cial para la sociedad en general y para los 
actores políticos, sociales y económicos en 
particular, encontrando en sus páginas 
diáfanos y contrastados aportes sobre el 
constructo. Como resultado, el potencial 
de la obra no es otro que dar luz a la trans-
ferencia de conocimiento en educación 
entendida como eje transversal de acción 
relativa a cualquier dinámica académica 
y/o profesional en distintos niveles y mo-
dalidades de formación. Desde tal ángulo 
conceptual, en sus páginas se advierten 
notorias aproximaciones teóricas y prácti-
cas sobre la transferencia de conocimiento 
que dejan claro que, lejos de ser un tópico 
que se escapa del interés científico, se re-
conoce con fuerza en la mirada de agentes 
académicos, políticos y sociales.

Permítasenos, al respecto, hacer refe-
rencia a la disputa generada en torno a la 
reciente aprobación del sexenio de trans-
ferencia que, como era de esperar, ha re-
sultado en un desencantamiento sobre la 
consideración administrativa que se reali-
za alrededor de la transferencia de cono-
cimiento, especialmente en áreas como la 
de ciencias de la educación. En esta línea, 
como asegura en uno de sus capítulos el 
Profesor José Manuel Touriñán, es eviden-
te que «la transferencia de conocimiento 
requiere un tratamiento más acorde y sin-
gularizado, dada la importancia que tiene 
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la misión de la universidad de desarrollo 
social, cultural y económico, productivo y 
crítico, que es la misión dentro de la que se 
encuadra la transferencia» (p. 63).

Partiendo de las controversias genera-
das en la Academia sobre la mirada polí-
tica —e incluso diríamos social— en torno 
a la temática, en esta obra de carácter pio-
nero se recogen múltiples y variados enfo-
ques, modelos y propuestas desarrollados 
por expertos científicos, cuyo culmen es la 
construcción de una imagen prístina sobre 
la transferencia de conocimiento en edu-
cación. En la génesis del libro, explicada 
en las primeras páginas por su Editor, se 
clarifica su potencial derivado de la nece-
sidad de trabajar hacia la preservación de 
la transferencia de conocimiento en edu-
cación con criterios consensuados en el 
propio seno académico y científico. Sobre 
el particular, no hay que olvidar el notable 
interés que ha dispuesto la agenda política 
a esta cuestión, cuya máxima evidencia es 
el Plan de Acción para la Implementación 
de la Agenda 2030 en el que la transferen-
cia de conocimiento se sitúa como eje prio-
ritario de atención en la consecución de los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 
para nuestro país.

En cuanto a su estructuración, los estu-
dios que componen la obra se organizan en 
dos secciones o grandes apartados con ca-
racterísticas muy definidas y con aportes 
sustantivos en el tópico de investigación. 
En la primera parte se postula el funda-
mento teórico y contextualización al tiem-
po que se delimitan modelos y propuestas 
destinados a comprender el significado e 
implicaciones de la transferencia de cono-

cimiento en educación. Se trata, en última 
instancia, de determinar los orígenes con-
ceptuales, las consideraciones legislativas 
y la evolución de la transferencia de cono-
cimiento, a fin de evitar reduccionismos 
y potenciar la clarificación de indicadores 
que favorezcan la determinación de una 
hoja de ruta que seguir en la mejora del 
impacto y calidad de la educación dentro 
del marco social.

En la segunda parte de la obra, se pro-
fundiza en la pragmática de la transfe-
rencia de conocimiento desde proyectos y 
buenas prácticas de alcance en la investi-
gación y/o la comunidad educativa. El pro-
ducto de esta segunda parte es una com-
posición de distintas posturas académicas 
sobre la concepción y la proyección de la 
transferencia de conocimiento en distintos 
ejes de estimación de amplia relevancia so-
cial en la práctica educativa, entre los que 
cabe destacar: el conocimiento cívico; la 
diversidad e inclusión social; la competen-
cia de aprender a aprender; el desarrollo 
comunitario; y/o la estrategia de las uni-
versidades públicas desde la innovación y 
la transferencia.

Estamos, pues, ante una formidable 
obra deriva del encuentro científico de 
contrastados puntos de vista de incursión 
intelectual, pero también de consenso por 
parte de la experticia en este ámbito. Las 
conclusiones que de él emanan permiten 
sostener que el futuro de la transferencia 
de conocimiento habrá de afianzarse par-
tiendo de sus innumerables posibilidades 
no solo como cauce de formación integral 
de las personas con impactos en la co-
munidad —claro está que es vinculante 
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la necesidad de la mayor empleabilidad e 
inclusión social de graduados universita-
rios en derroteros de incertidumbre social 
y laboral—, sino también en términos de 
conexión con otras instituciones donde el 
conocimiento se vuelve un medio insusti-
tuible de cooperación, a favor de la forma-
ción de lazos y de interrelación de culturas 
con pareceres singulares y plurales, junto 
con la mejora y promoción del desarrollo 
económico a distintos niveles y de genera-
ción de valor social.

En estos términos, el lector podrá en-
contrar en las páginas de la obra editada 
por el Catedrático Miguel A. Santos Rego 
un excelente aporte formativo sobre la 
transferencia de conocimiento, temática 
a menudo supeditada a la perspectiva de 
agentes políticos y/o económicos alejados 
de su impacto en beneficio de la innovación 
y bienestar social. De tal forma, la obra 
cobra un especial protagonismo, estable-
ciéndose como manual pionero en ilustrar 
óptimos enfoques sobre la transferencia 
como instrumento firme en la mejora de 
la vida de las comunidades, contando con 
indicadores sólidos de evaluación. 

Ahí, como reconoce el Profesor Santos 
Rego, la transferencia de conocimiento 
debe sustentarse en criterios que sean sus-
ceptibles de discriminar el conocimiento 
que es susceptible de fomentar rutas de in-
novación y progreso sólidos de aquel que, 
aparentando perspectiva, apenas resiste 
en su consistencia o rigor lógico. Justa-
mente, en este encuentro de rigor desde 
parámetros firmes de cotejo, la transfe-
rencia podrá ajustar su impacto en la so-
ciedad, promoviendo actuaciones dignas 

de la tarea que se le ha encomendado a la 
Academia desde tiempos ancestrales, esto 
es, la transmisión del conocimiento como 
fuente de existencia colectiva y de mejora 
de las sociedades. No es otro el propósito 
que secunda el presente libro que el dar ca-
bida al estudio científico de la transferen-
cia contando con ópticas que creen firme-
mente por la mejora y optimización de la 
educación ante los retos que depara el fu-
turo próximo en una modernidad líquida 
en la que devienen los cambios constantes 
e imparables en el ser, pensar y sentir de 
aquellos que formamos parte del universo 
social.

Ana Vázquez-Rodríguez ■

Bernal-Guerrero, A. (Ed.) (2021). 
Educación emprendedora. Fundamentos 
y elementos para la transferencia e innova-
ción pedagógica. 
Síntesis. 230 pp. 

La sociedad actual, caracterizada por 
su volatilidad, su incertidumbre, su com-
plejidad y su ambigüedad (VUCA), tal y 
como la define el profesor Zygmunt Bau-
man, requiere de ciudadanos con una serie 
de habilidades, conocimientos, actitudes y 
comportamientos adecuados para afrontar 
los problemas, retos y desafíos del siglo 
xxi y, de esta manera, poder interpretar, 
comprender y transformar la realidad so-
cial. En ese sentido, desde la celebración 
del Consejo de Europa de Lisboa (2000) 
hasta la actualidad, se han ido realizando 
e implementando una serie de políticas, 
convenciones, regulaciones y programas, 
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tanto a nivel internacional como nacio-
nal, en los que se ha ido promocionando 
la cultura emprendedora como una de las 
posibles respuestas a todos estos desafíos 
planteados por la sociedad del conocimien-
to. De todas estas iniciativas surge la nece-
sidad de implantar una educación empren-
dedora. Esta necesidad se plasma, a nivel 
nacional y educativo, en la incorporación 
de la competencia emprendedora en las 
últimas leyes de educación (la Ley Orgáni-
ca de Educación [LOE, 2006] y la Ley Or-
gánica de Mejora de la Calidad Educativa 
[LOMCE, 2013]), las cuales muestran una 
preocupación creciente por la introducción 
de esta realidad en la formación básica y 
obligatoria de todos los estudiantes. 

Los autores de esta obra presentan 
una concepción de la competencia de em-
prender como algo más amplio que el sim-
ple desarrollo de la dimensión económica 
y/o empresarial. Se trata de un nuevo 
enfoque teórico de la educación plantea-
do desde una perspectiva humanista. Por 
ello, esta visión atiende, también, al desa-
rrollo de una serie de valores personales 
y sociales orientados a la construcción de 
proyectos vitales, valores que permitan 
la construcción de una verdadera identi-
dad emprendedora. Se trata de aproximar 
la cultura emprendedora, el mundo de 
la empresa o de los negocios a la escue-
la y a la práctica educativa, mediante la 
creación de comunidades de aprendizaje 
conjuntas, donde se desarrollen ciertas 
cualidades personales entre el alumnado: 
autoconfianza, liderazgo, resistencia al 
fracaso, creatividad, innovación, optimis-
mo, iniciativa, autonomía, responsabili-
dad y madurez personal. Cualidades que 

denotan una clara preocupación por una 
educación emprendedora entendida como 
un proyecto de educación humanizadora.

En esta obra se aborda el fenómeno em-
prendedor desde una visión holística, en la 
que no se pretende desarrollar únicamente 
un repertorio de habilidades y un conjunto 
de conocimientos en torno al tema —como 
se ha dicho—, sino que se persigue imple-
mentar una visión ética, cívica, cultural, 
social y personal del fenómeno emprende-
dor, tomando como base y resorte para la 
construcción de una cultura emprendedo-
ra la educación en los niveles no univer-
sitarios. Se persigue, por tanto, una edu-
cación que mejore el desarrollo personal 
de los estudiantes y tenga impacto en el 
ámbito social.

Para llevar a cabo esta educación 
emprendedora, los autores remarcan 
la importancia de la formación docente 
en emprendeduría, tomando como base 
cuatro principios fundamentales: la apli-
cabilidad, la visión constructivista del 
aprendizaje, la interdisciplinariedad y la 
transferibilidad. Además, precisan de una 
necesaria capacitación metodológica para 
hacer frente a este tipo de enseñanza. Una 
enseñanza de carácter práctico, activo, vi-
vencial y cercano a la experiencia. Donde 
el alumno asume el papel fundamental en 
su propio proceso de aprendizaje, convir-
tiéndose en actor principal y centro del 
proceso educativo. Esta formación do-
cente que reclaman los autores respon-
de a una doble vertiente: por un lado, la 
necesidad de dotarlos de recursos peda-
gógicos y metodológicos adecuados para 
enseñar la competencia emprendedora y, 
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por otro, la necesidad de convertir a estos 
docentes en emprendedores educativos. 
Una formación, tanto teórica-conceptual 
como práctica-metodológica, que tenga en 
cuenta principios metodológicos cercanos 
a: el aprendizaje por modelado; el apren-
dizaje cooperativo; el aprendizaje basado 
en proyectos; el aprendizaje experiencial y 
por indagación; y el aprendizaje basado en 
problemas, entre otros.

Para llevar a cabo todas estas iniciativas 
y abordar todos los temas enunciados, este 
libro, coordinado por el catedrático Anto-
nio Bernal, recoge una serie de capítulos 
elaborados por un grupo variado de profe-
sores de distintas universidades españolas, 
tanto públicas como privadas (Universidad 
de Sevilla, Universidad Internacional de la 
Rioja, Universidad de Burgos, Universidad 
Complutense de Madrid, ESIC [Business 
& Marketing School] y Universidad de 
Castilla-La Mancha). En estos capítulos se 
analiza, desde diferentes puntos de vista, 
el tema de la educación emprendedora. Se 
trata, por tanto, de una obra con una in-
tención claramente holística. La distribu-
ción de los capítulos y de los autores sigue 
el siguiente orden. El Capítulo 1, a cargo 
del profesor Antonio Bernal, realiza una 
extensa Fundamentación conceptual del 
sentido y alcance de la educación empren-
dedora, definiendo el concepto de identi-
dad emprendedora como fundamento de 
la acción educativa. El Capítulo 2, escrito 
por la profesora Arantxa Azqueta, presen-
ta un análisis de las diferentes políticas y 
disposiciones de las distintas instituciones 
internacionales, situando la educación em-
prendedora en el marco de una óptica in-
ternacional. El Capítulo 3, elaborado por 

la profesora Margarita Núñez, describe el 
futuro de la competencia emprendedora en 
una sociedad marcada por una economía 
de carácter digital y el papel que deben 
desempeñar las escuelas y los docentes en 
este nuevo enfoque educativo. El Capítulo 
4, presentado por los profesores Inmacu-
lada Jaén, Joaquín Obando y Francisco 
Liñán, examina el impacto del contexto so-
ciocultural local en el desarrollo económico 
y en la capacidad de emprendimiento. Esta 
realidad lleva a los autores a replantearse 
la utilidad de la educación emprendedora 
como herramienta de desarrollo y de cre-
cimiento de la población más joven. El Ca-
pítulo 5, firmado por la profesora Carolina 
Fernández-Salinero, aborda la dimensión 
curricular de la educación emprendedora, 
su papel en el sistema educativo español y 
la necesidad de implementar metodologías 
activas y participativas como mecanismo 
de desarrollo social, personal y económico. 
El Capítulo 6, a cargo de los profesores An-
tonio Cárdenas y de Elisabet Montoro, se 
inmiscuye en el peliagudo mundo de la for-
mación del profesorado. Atiende la necesi-
dad de una formación específica del cuerpo 
docente en torno a la educación empren-
dedora, analizando los ámbitos propios de 
formación y los principios que deben regir-
la. El Capítulo 7, escrito por los profesores 
Isabel Rico, Tamara de la Torre, Camino 
Escolar, Ascensión Palomares, Diego Ji-
ménez y Alfredo Jiménez-Eguizabal, se 
enfrenta al concepto de emprendimiento 
social para lo que describe la competencia 
changemaker. Propone una formación que 
desarrolle una nueva ciudadanía desarro-
llando entre los alumnos un ethos ciudada-
no capaz de promover la transformación, 
convirtiendo al propio ciudadano en un 
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agente del cambio social. El Capítulo 8, 
elaborado por los profesores Antonio Ber-
nal y Antonio Cárdenas, realiza una valo-
ración sobre la educación emprendedora, 
tomando como referencias las opiniones, 
tanto de alumnos como de docentes, obte-
nidas en una investigación llevada a cabo 
en centros de educación secundaria. Asi-
mismo, analiza los programas sobre educa-
ción emprendedora a ojos del profesorado 
de dicha materia. Por último, el Capítulo 
9, presentado nuevamente por los profe-
sores Antonio Bernal y Antonio Cárdenas, 
muestra una serie de instrumentos para la 
evaluación de la educación emprendedora 
para estudiantes de Educación Secunda-
ria y analiza la pertinencia y relevancia de 
cada uno de ellos. En definitiva, se trata 
de una obra con un claro carácter pedagó-
gico, con un nuevo enfoque teórico de la 
educación planteado desde una perspecti-
va humanista, que puede convertirse en 
un elemento clave para investigadores y 
docentes del ámbito educativo, interesados 
en una nueva mirada educativa capaz de 
aunar realismo y humanismo, desgracia-
damente enfrentados a menudo.

Roberto Sanz Ponce ■

Fuentes, J. L. (Coord.) (2020).
De la teoría a la práctica en el 
compromiso cívico.
Octaedro. 198 pp.

La idea de que la universidad debe ser 
una institución referente que precise de 
un mayor compromiso con el entorno so-
cial es una realidad de la que cada vez se 
es más consciente. Por ello, es de vital im-

portancia reflexionar acerca de estrategias 
y metodologías que refuercen el papel de 
esta en relación con los aspectos sociales, 
según el contexto concreto. El Aprendiza-
je-Servicio probablemente es una de las 
metodologías más acertadas para lograr 
estos objetivos y el libro De la teoría a la 
práctica en el compromiso cívico, coordi-
nado por Juan Luis Fuentes, realiza un 
análisis exhaustivo de esta estrategia y sus 
posibles aplicaciones al ámbito social.

El libro se articula en torno a un tri-
ple eje que permite conocer el Aprendi-
zaje-Servicio desde distintas perspectivas 
para entender esta metodología en su glo-
balidad. La primera parte consta de dos 
capítulos introductorios en los que se pre-
senta una visión histórica sobre su surgi-
miento y origen, sus principales referentes 
y se reflexiona sobre su posible implanta-
ción, adaptándola a las circunstancias ac-
tuales. La segunda parte la engloban los 
siguientes tres capítulos en los que se pro-
fundiza en el sustento teórico que soporta 
esta estrategia y las razones principales 
por las que es necesario implementar el 
Aprendizaje-Servicio en el ámbito educati-
vo, especialmente en el superior. La terce-
ra parte abarca los últimos capítulos cen-
trados en su aplicación práctica, basado en 
experiencias que persiguen el desarrollo de 
la innovación y la creatividad, además de 
propuestas que se lleven a cabo en las ins-
tituciones para conseguir su consolidación 
en el ámbito educativo y social. 

El primer capítulo se divide en varios 
apartados dirigidos a explicar y reflexionar 
acerca de la figura de Jane Addams, una 
de los principales referentes del trabajo so-
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cial, el compromiso cívico, el feminismo y 
el pacifismo. Todo ello se articula en una 
breve introducción, una revisión biblio-
gráfica básica de los aspectos esenciales 
para entender su vida y pensamiento, el 
contexto histórico de su época en EE. UU., 
las influencias generadas por Hull House 
(el primer departamento creado por ella 
misma para ayudar a los miembros más 
desfavorecidos de la sociedad) y una últi-
ma parte donde se hace una reflexión final 
sobre su compromiso y esfuerzo realizado 
en relación con el trabajo social y sus po-
sibles aplicaciones y modificaciones en el 
contexto actual y futuro.

El segundo capítulo trata acerca de la 
evolución de las congregaciones marianas 
hasta el surgimiento del Aprendizaje-Ser-
vicio en las universidades de los jesuitas. 
En primer lugar, se aporta una descripción 
cronológica que abarca desde la educación 
de la filantropía en estas organizaciones, 
hasta sus influencias sociales y educativas 
durante la segunda mitad del siglo xx, don-
de se hace una explicación sobre el origen 
del Aprendizaje-Servicio. Finalmente, se 
ejemplifica esta técnica con la Universidad 
de Deusto, una de las primeras en introdu-
cir esta técnica en España.

El tercer capítulo se centra en el civis-
mo y el carácter y su relación con el Apren-
dizaje-Servicio. Por un lado, se introduce 
una serie de claves y reflexiones necesarias 
para llegar a ser un buen ciudadano y, pos-
teriormente, se hace una evaluación sobre 
las posibles influencias que puede tener el 
Aprendizaje-Servicio para conseguir este 
objetivo social y educativo. Además, los au-
tores analizan una serie de valores o virtu-

des que resultan inherentes al desarrollo 
de esta metodología y que pueden servir de 
orientación para aquellos educadores inte-
resados en descubrir el sentido último de 
este tipo de proyectos.

El cuarto capítulo proporciona una se-
rie de reflexiones teóricas bien engarzadas 
entre sí, pragmáticas y teleológicas dirigi-
das a analizar el papel que tiene que des-
empeñar la universidad para atender a las 
demandas sociales. En consecuencia, pone 
la atención en la relevancia de implemen-
tar esta metodología en la educación su-
perior para que posibilite el desarrollo en 
sus estudiantes de un pensamiento crítico 
basado en principios eminentemente prag-
máticos y pedagógicos.

El quinto capítulo va en consonancia 
con el anterior, puesto que se centra más 
en profundidad en los aspectos teóricos del 
Aprendizaje-Servicio. Por un lado, explica 
el concepto, subrayando su conexión con el 
pensamiento crítico. Por otro, analiza las 
claves precisas y los condicionantes con-
textuales que motivan a la universidad al 
desarrollo de esta estrategia. Y, finalmen-
te, indaga en aquellos posibles aspectos 
emergentes en la docencia, tanto teóricos 
como prácticos, que supone el Aprendiza-
je-Servicio, pero dejando la puerta abierta 
al cuestionamiento y al diálogo de estos 
para poder obtener una mejor consolida-
ción de los resultados.

A continuación, el sexto capítulo analiza 
desde un punto de vista pragmático la im-
plantación del Aprendizaje-Servicio respec-
to al marco que supone el Espacio Europeo 
de Educación Superior. En la primera par-
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te, se propone al lector un estudio de am-
bos conceptos que aportan datos relevantes 
sobre su interrelación y se muestra un en-
foque preciso basado en las competencias 
educativas para cumplir con lo establecido. 
En la segunda parte, se proporciona una 
explicación crítica sobre el ECTS, el tiempo 
educativo requerido, sus competencias y las 
implantaciones pragmáticas que puede su-
poner el Aprendizaje-Servicio.

El séptimo capítulo se centra en la for-
mación requerida en Aprendizaje-Servi-
cio en el alumnado. En primer lugar, los 
autores proporcionan aclaraciones, expe-
riencias y ejemplos de la aplicación de esta 
metodología por diferentes universidades 
españolas, al mismo tiempo que se reco-
noce su aún escasa extensión. En segundo 
lugar, se detallan los resultados de un pro-
fundo análisis realizado en los dos últimos 
niveles de la ESO, el Bachillerato (en el 
que se hace hincapié en la enseñanza de 
la Filosofía y la Ética) y en el primer año 
universitario, con el fin de conocer el grado 
de conocimientos del alumnado respecto 
al Aprendizaje-Servicio. También incluye 
un análisis de los aspectos que incluyen la 
LOE y la LOMCE respecto a esta metodo-
logía y se incluyen propuestas para lograr 
una mayor formación en la universidad. 

En la recta final del libro, y de mane-
ra complementaria al anterior, el octavo 
capítulo reflexiona sobre la importancia 
del Aprendizaje-Servicio en la formación 
del profesorado. Para ello, se describe un 
proyecto realizado por la Universidad de 
Castilla-La Mancha en colaboración con 
otros centros educativos en los que se im-
plantó esta metodología con el fin de cum-

plir unos objetivos claros y adecuarse con 
las necesidades sociales específicas de los 
contextos de cada centro. A pesar de que la 
evaluación realizada presentó algunas difi-
cultades debido a las limitaciones burocrá-
ticas, en su conjunto la experiencia apunta 
con claridad al impacto social positivo que 
supone desarrollar este tipo de proyectos.

El noveno capítulo es más específico 
puesto que se centra en el Aprendizaje-Ser-
vicio en el Ayuntamiento de Madrid, una 
justificación para desarrollar este hecho, las 
implicaciones y objetivos esenciales para la 
coordinación por parte de la institución, los 
principales proyectos y actuaciones llevados 
a cabo en este aspecto y el convenio apro-
bado con las universidades públicas madri-
leñas y las correspondientes subvenciones 
nominativas para su puesta en marcha.

Sin duda, este libro es prácticamente de 
obligada lectura para todo aquel docente o 
educador (o cualquier otro ciudadano) en 
búsqueda de ideas innovadoras en el ámbi-
to educativo y un mayor compromiso social. 
Consigue analizar, explicar, contextualizar 
y ejemplificar de forma directa y precisa el 
Aprendizaje-Servicio en relación con sus in-
fluencias en la universidad y la sociedad en 
su conjunto, así como la urgencia de su im-
plantación, especialmente, en la educación 
superior, para que esta se comprometa con 
las necesidades del entorno, desempeñando 
así un papel clave. Gracias a una organiza-
ción clara, consigue una cohesión y cohe-
rencia plena que invita al lector a reflexio-
nar de forma profunda y constante tanto 
desde el ámbito teórico como el práctico.

Paula Álvarez Urda ■
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Garrido Gallardo, M. A. (Ed.) (2021). 
Una hoja de ruta. La pretensión cristiana 
en la época posmoderna.
Rialp. 164 pp.

Volumen formado por ocho colabora-
ciones publicadas en diferentes núme-
ros de Nueva Revista de Política, Arte y 
Cultura, reunidas aquí por el editor de la 
revista y de esta publicación para cons-
tituir un ensayo en torno a la pregunta 
de cómo se ha pasado en Europa (y no 
solo en Europa) de la civilización cristia-
na y occidental a la cultura posmoderna 
y cómo la cultura tradicional reivindica 
su razón de ser en el nuevo marco de la 
dictadura del relativismo.

El propio editor, Miguel Ángel Garrido 
Gallardo, profesor de investigación en el 
Grupo de Análisis de Discurso del CSIC, 
abre el libro con un capítulo titulado Qué 
está pasando (pp. 13-26) en el que analiza 
la sucesión de tres relatos sucesivamente 
dominantes en la cultura occidental du-
rante el último siglo: relato cristiano, rela-
to marxista y relato posmoderno.

Constata que se ha caído en un relati-
vismo absoluto, «vivimos en una feria, en 
una pista de coches de choque en que cada 
uno puede conducirse como quiera con tal 
de no chocar con el de al lado». Pero cons-
tata también una paradoja: 

en una sociedad del relativismo absolu-
to tendría que tener cabida el que acepta 
que existe la verdad, el que busca la ver-
dad (una manía más); sin embargo, en la 
sociedad posmoderna, el relato con funda-
mento es la única opción que no se acepta 
y esto ocurre porque se piensa que aquella 

persona que confía en la verdad es poten-
cialmente violenta, ya que quien está con-
vencida de la verdad tenderá a imponerla, 
incluso por la fuerza […]. Cierta antigua 
Inquisición resurge. En la antigua, atre-
verse a proferir la discrepancia con la Ley 
de Dios, llevaba a la hoguera; en la actual, 
atreverse a manifestar la conformidad con-
duce, al menos, a la muerte civil (p. 23). 

He ahí la suprema dificultad.

El pensador holandés Rob Riemen, 
fundador de Nexus Institute, cuenta en su 
aportación (pp. 27-38) la discusión sobre 
los límites de la ciencia de la que fue testi-
go en un simposio celebrado en Hannover. 
En un estilo literario y muy sugerente, se 
suma a la adhesión de uno de los inter-
vinientes a la percepción que nos ofrece 
Wittgenstein, quien era filósofo e ingenie-
ro y arquitecto, al final de su Tractatus 
logicophilosophicus: «Sentimos que aun 
cuando todas las posibles cuestiones de la 
ciencia hayan recibido respuesta, nuestros 
problemas vitales todavía no se han roza-
do en lo más mínimo. Por favor, piensen 
un poco en lo que Wittgenstein quiere que 
entendamos» (p. 32).

Con el título de Verdad, belleza y bien en 
Roger Scruton (pp. 39-54), el escritor En-
rique García Máiquez ofrece una vigorosa 
semblanza del gran debelador de la cultu-
ra posmoderna, de lo hoy políticamente co-
rrecto. Así lo resume García Máiquez:

Este recuento es un poema de timbres 
épicos que nos recuerda que no podemos 
acabar esta semblanza de Sir Roger Scru-
ton sin señalar que su figura ha adquirido 
perfiles quijotescos. Acometió los molinos 
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de viento del nihilismo y ha demostrado 
que no eran fantasmagorías, sino podero-
sos sistemas de pensamiento, con compli-
cidades en comodidades subjetivas y pere-
zas compartidas, que podían moler, como 
quien no quiere la cosa, los valores de Oc-
cidente. Scruton se ha negado al nihilismo 
y se ha rebelado contra el reduccionismo, 
poniendo patas arriba los postulados de la 
postmodernidad.

El capítulo recoge la síntesis del pensa-
miento de Scruton, una enmienda a la to-
talidad, desde la metafísica, que no dejará 
a nadie indiferente.

El capítulo siguiente (pp. 55-66) lleva 
el título irónico De que el mono desciende 
del hombre y es una reseña que hace Ga-
rrido Gallardo al libro póstumo de Tom 
Wolfe, El reino del lenguaje (2016). El 
lenguaje es el lugar donde se encuentra la 
frontera entre el ser humano y el animal. 
Muy conocida es al respecto la historia de 
la lectura ideológica del libro El Origen 
de las especies de Darwin. Pues bien, Tom 
Wolfe fustiga a Chomsky por su rendición 
a lo políticamente correcto que permite 
esa lectura ideológica. Sin duda, Noam 
Chomsky es el lingüista por antonoma-
sia de la segunda mitad del siglo xx, por 
descubridor de un planteamiento que ha 
dinamizado —un paso más— la investi-
gación lingüística de los últimos sesenta 
años. Pero ¿y el lenguaje mismo? A jui-
cio del autor del artículo la documentada 
diatriba de Wolfe contra el cientificismo 
encierra una clara enseñanza: después de 
tantos dimes y diretes sobre si el hombre 
desciende del mono va a resultar que el 
mono desciende del hombre y tuvo que 
generar un desarrollo de facultades del 

que el hombre, por tener inteligencia, no 
tuvo necesidad. 

La conferencia del filósofo Juan Ara-
na, Posthumanismo y transhumanismo 
(p. 66-94), examina las transformaciones 
de las preguntas metafísicas clásicas que 
se formula el ser humano (¿de dónde ven-
go?, ¿a dónde voy?, ¿quién soy?) que han 
surgido al calor de la acogida relativista 
de las nuevas tecnologías: transhuma-
nismo (¿a dónde vamos?) y poshumanis-
mo (¿qué seremos?). El transhumanismo 
radical viene a afirmar que no hay otros 
límites de transformación que los que la 
tecnociencia imponga y el posthumanis-
mo prevé, en consecuencia, como final, 
una categoría de seres que ya no serían 
humanos, aunque sí sus legítimos herede-
ros. Transhumanismo y poshumanismo 
suponen intentos de reducir la metafísica 
a física y anula el trabajo de la filosofía y 
de la religión.

Con buenas razones, recuerda Ara-
na, ha desbaratado Roger Penrose, entre 
otros muchos que se van aduciendo, las 
pretensiones de todos los humanismos 
no biologicistas. Estos necesitan como 
primera providencia reducir la mente 
humana a un complejo algoritmo lógico. 
La mente humana simplemente no fun-
ciona así. No es un programa informáti-
co susceptible de ser activado en los más 
variables soportes. La unión entre cuerpo 
y alma es mucho más íntima que lo que 
Platón, Descartes y los transhumanistas 
cibernéticos pretenden. Y por lo que se 
refiere al polo psíquico del hombre, tam-
poco se reduce a una mera funcionalidad 
fisiológica o bioquímica.
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La quimera, nos dice Arana, se con-
vierte poco a poco en pesadilla, «el paraíso 
prometido cobra acentos infernales y por 
último solo nos consuela que, como los ma-
los sueños, estallará en un momento dado 
como pompa de jabón» (p. 93). 

El capítulo que firma el catedrático de 
Filosofía del Derecho Andrés Ollero trata 
de Fe y Razón (pp. 95-104) y es amplia-
mente coincidente con el pensamiento de 
Joseph Ratzinger (Benedicto XVI). Aten-
diendo a la configuración académica de 
este texto, puede ser lo más eficaz, para los 
límites de esta reseña, la invitación a su 
atenta lectura y la transcripción aquí de la 
página final:

[Benedicto XVI sugirió en Regensburg 
que] la ausencia en la aceptación de una 
ley natural, racionalmente accesible, re-
trasaría inevitablemente la posibilidad de 
entablar diálogo con la modernidad. Solo 
esa ley natural racionalmente compartible 
podrá dar paso a un «diálogo de las cul-
turas», invitando a los posibles interlocu-
tores a acceder a «este gran logos, a esta 
amplitud de la razón». No menos lejos de 
esa capacidad de diálogo se encuentran, a 
juicio de Habermas, los laicistas que olvi-
dan que el Estado liberal «no puede des-
alentar a los creyentes y a las comunidades 
religiosas para que se abstengan de mani-
festarse como tales también de una mane-
ra política, pues no puede saber si, en caso 
contrario, la sociedad secular no se estaría 
desconectando y privando de importantes 
reservas para la creación de sentido». En 
efecto, se sugirió en paralelo, «las culturas 
profundamente religiosas del mundo con-
sideran que precisamente esta exclusión 
de lo divino de la universalidad de la razón 
constituye un ataque a sus convicciones 

más íntimas. Una razón que sea sorda a 
lo divino y relegue la religión al ámbito de 
las subculturas, es incapaz de entrar en el 
diálogo de las culturas». Tan grave como la 
falta de fe de quienes pretenden monopo-
lizar la razón puede acabar resultando la 
escasa afición a la reflexión y argumenta-
ción racional de no pocos creyentes. De ahí 
que sea un auténtico regalo haber contado 
con la orientación de un papa que ejerce de 
Defensor rationis (p. 104).

La mujer actual (pp. 105-117), de la 
profesora de la Universidad Carlos III 
María Calvo Charro, afronta la cuestión 
del feminismo. Recordemos que feminis-
mo conoce diversas acepciones: 1) femi-
nismo universal que defiende la igualdad 
esencial de las personas y se rebela contra 
las inercias históricas que discriminan a 
las mujeres; 2) feminismo que proclama 
la identidad de ambos sexos, más allá de 
la consideración de los datos que se acep-
tan sobre la existencia de un dismorfis-
mo sexual innato; 3) seguramente entre 
otros, feminismo incrustado en la ideolo-
gía de género (por cierto, no tratada explí-
citamente en este libro) que considera el 
género una condición o una opción y que 
choca inevitablemente con los postulados 
de 2).

Pues bien, aquí la autora defiende que 
no pocas mujeres quieren ser ellas mismas, 
aportando sus valores y cualidades, y están 
dispuestas a luchar contra los roles socia-
les que les impone un trabajo según los 
cánones masculinos que implica renunciar 
a la maternidad y despreocuparse de la fa-
milia. Es una posición a contracorriente no 
solo de 3), sino también de 2). O sea, políti-
camente incorrecta a más no poder.
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El excelente análisis del discurso pos-
moderno que nos ofrece el libro se com-
pleta con el texto titulado Merece la pena 
vivir (pp. 117-160), que contiene una ex-
tensa entrevista del premio Cervantes re-
cientemente fallecido José Jiménez Lozano 
(1930-2020), realizada por Guadalupe Ar-
bona Abascal y Juan José Gómez Cadenas, 
y un breve relato del autor, también publi-
cado en Nueva Revista. En un delicioso tono 
conversacional, cierra en clave testimonial, 
más allá de cualquier intencionalidad ex-
plícita, el gran interrogante que supone el 
volumen sobre lo políticamente correcto y 
la cultura posmoderna en general.

Tras la lectura del final, recordamos 
que el editor sugiere al principio que, del 
libro, se deduce un doble corolario: el valor 
de la afabilidad y la primacía del testimo-
nio en servicio de la tradición humanista. 
Como existe el prejuicio de que quien cree 
en la verdad la impondrá (si puede) por la 

fuerza, será una persona violenta, hay que 
evitar dar ocasión (ni siquiera pretexto) 
para pensar que esto es así. Y como cada 
modelo es autocoherente, las llamadas a 
una conversión no se deben centrar en la 
debilidad de este o aquel detalle de un mo-
delo u otro, sino en el testimonio del pro-
pio. En suma, la afabilidad, consecuencia 
menor de la caridad (amor incondicional), 
adquiere una importancia inusitada, y el 
primado de la praxis («obras son amores y 
no buenas razones») es el argumento apo-
logético por excelencia, no hay nada que se 
pueda comparar con él. 

En el contexto de la revista de educa-
ción en que se publican estas líneas, Una 
hoja de ruta nos enseña, como conclusión, 
que la educación en valores exige hoy como 
nunca un doble subrayado: en afabilidad y 
en coherencia.

Luis Alburquerque ■
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Informaciones

Quinto Congreso Anual de Aretai 
Center of Virtues: «Public Vices: 
The individual and collective di-
mensions of civic and epistemic 
vices»

El congreso tendrá lugar los días 1 y 
2 de octubre de 2021 en Génova (Italia). 
Tiene como objetivo reunir a filósofos 
políticos y morales para discutir los vi-
cios cívicos y epistémicos clave, evaluar 
su impacto en la vida pública y diseñar 
contramedidas efectivas. La deliberación 
política se caracteriza cada vez más por 
vicios epistémicos, como la inexactitud, la 
arrogancia, la mentalidad cerrada o la des-
preocupación epistémica. En consecuen-
cia, existe la preocupación de que la esfera 
pública esté siendo contaminada por una 
cantidad sin precedentes de afirmaciones 
engañosas y de declaraciones inexactas. 
Además, ciertos vicios epistémicos po-
drían incluso comprometer la legitimidad 
de la deliberación democrática. Por otro 
lado, el congreso se centrará en los vicios 
cívicos. Ha habido un debate creciente 
sobre las virtudes cívicas que facilitan la 
vida pública. Sin embargo, se ha prestado 

menos atención a los vicios cívicos, que no 
se limitan al lado negativo de las virtudes 
cívicas, sino que incluyen nuevos rasgos 
de carácter con un impacto peligroso en el 
buen funcionamiento democrático, como 
el partidismo hiperbólico, la polarización, 
la radicalización o la corrupción.

El congreso está organizado por el Cen-
tro de las Virtudes Aretai de la Universidad 
Europea de Roma, la Universidad de Géno-
va y la Universidad de Pavía, entre otras.

Para más información: https://publicvi-
ces.weebly.com/

Décimo Congreso Anual del Jubi-
lee Centre para la educación del 
carácter y virtudes de la Universi-
dad de Birmingham: «Integrating 
Research on Character and Vir-
tues: 10 Years of Impact»

Del 6 al 8 de enero de 2022 se celebrará 
el décimo congreso anual del Jubilee Cen-
tre de la Universidad de Birmingham, en 
el Oriel College de Oxford.

Informaciones

https://publicvices.weebly.com/
https://publicvices.weebly.com/
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Los diez años transcurridos desde la 
fundación del Jubilee Centre han sido tes-
tigos de un enorme interés en la investi-
gación del carácter y la virtud en varias 
disciplinas académicas. Los psicólogos ha-
blan de una «nueva ciencia de la virtud»; 
los filósofos se refieren a una «recupera-
ción» del aristotelismo, el confucianismo 
o incluso el tomismo; los educadores per-
ciben un rejuvenecimiento o una profun-
dización de las ideas pedagógicas sobre la 
«educación del carácter»; y los profesiona-
les celebran un enfoque en el «discerni-
miento y juicio profesional» en lugar de la 
obediencia acrítica a las reglas y códigos. 
Sin embargo, cabría preguntarse si hay 
algo singular y unificado en los nuevos 
discursos sobre el carácter y las virtudes o 
si más bien las diferentes disciplinas abor-
dan temas diferentes. 

Además de celebrar la primera década 
de trabajo en el Jubilee Center y hacer un 
balance del impacto que ha tenido, el obje-
tivo principal de este congreso es explorar 
los méritos y deméritos de la interdiscipli-
nariedad en el campo de la investigación 
del carácter y la virtud. 

Las tasas del congreso incluyen tam-
bién la estancia en el Oriel College. 

Para más información: https://www.
jubileecentre.ac.uk/2943/conferences/inte-
grating-research-10-years-of-impact

XVII Congreso de la Sociedad Es-
pañola de Educación Comparada

El contexto actual obliga a pensar en 
profundidad las sendas que está toman-

do la educación y lo que puede aportar 
la perspectiva comparada e internacional 
para dar respuesta a este interrogante.

Organismos transnacionales, funda-
ciones sin ánimo de lucro, corporacio-
nes privadas o centros de investigación, 
entre otras muchas instancias, vienen 
publicando informes acerca de los retos 
que ese futuro exige a la educación. Des-
de la investigación comparada e inter-
nacional se necesitan herramientas para 
establecer con claridad los procesos de 
toma de decisiones que preconfiguran 
ese futuro. El encaje mundial de este 
conjunto de decisiones es fundamental 
para comprender las interrelaciones po-
líticas, económicas, sociales y culturales 
y cómo pueden afectar al futuro inme-
diato de la educación, la equidad y las 
desigualdades.

El XVII Congreso de la Sociedad Es-
pañola de Educación Comparada anima 
a los participantes a participar en al-
guno de los siguientes ejes temáticos: 
enfoques y métodos de investigación 
comparada; educación, globalización y 
desarrollo; educación para la justicia 
global, desigualdades e inclusión; inno-
vación y cambio.

El congreso se realizará en formato 
dual (presencial y virtual) del 2 al 4 de 
febrero de 2022, en Barcelona (España), 
y admitirá la participación, en español o 
en inglés, mediante comunicación, pós-
ter o simposio.

Para más información: https://cnec2022.
uab.cat/index.php/tematica/

https://www.jubileecentre.ac.uk/2943/conferences/integrating-research-10-years-of-impact
https://www.jubileecentre.ac.uk/2943/conferences/integrating-research-10-years-of-impact
https://www.jubileecentre.ac.uk/2943/conferences/integrating-research-10-years-of-impact
https://cnec2022.uab.cat/index.php/tematica/
https://cnec2022.uab.cat/index.php/tematica/
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XI premio José Manuel Esteve
La Facultad de Ciencias de la Educación 

de la Universidad de Málaga, con el fin de re-
conocer y recordar la labor docente e inves-
tigadora en el campo de la pedagogía del que 
fue catedrático de Teoría de la Educación de 
esta Universidad y Doctor Honoris Causa 
por la Universidad de Oviedo, profesor José 
Manuel Esteve Zarazaga, ha acordado con-
vocar el XI premio José Manuel Esteve.

Teniendo en cuenta la importante contri-
bución del profesor Esteve a la investigación 
de los cambios sociales que se han producido 
en las últimas décadas y que tanto han in-
cidido en el mundo de la educación, en sus 
profesionales y en la pedagogía, el objetivo de 
este premio es el fomento y difusión de traba-
jos pedagógicos que contribuyan a dar a co-
nocer, difundir y profundizar en la reflexión 
y análisis de la educación, de su ejercicio pro-
fesional y de sus ámbitos de actuación.

El premio se convoca con carácter 
anual y ámbito internacional, de acuerdo 
con las siguientes bases: 

1) Podrán concurrir al premio todos 
aquellos artículos que hayan sido publica-
dos en castellano, en revistas científicas de 
educación en el transcurso del 2020. 

2) La extensión máxima será de 15 000 
palabras. 

3) Los/las concurrentes presentarán un 
solo artículo para su estimación. 

4) Se abstendrán de concurrir al premio 
durante un periodo de tres años las perso-
nas premiadas en ediciones anteriores. 

5) Los artículos se remitirán por quin-
tuplicado, antes del 30 de septiembre de 
2021, en sobre cerrado dirigido a: 

«Premio José Manuel Esteve».
Facultad de Ciencias de la Educación 
(Decanato).
Campus de Teatinos, 29071, Málaga.

6) El premio José Manuel Esteve está 
dotado con 3000 €. En caso de autoría 
compartida, la cantidad se repartirá en-
tre las personas firmantes, salvo que estas 
manifiesten otra opción factible. 

7) El jurado estará constituido por la 
Decana de la Facultad de Ciencias de la 
Educación, una persona del Departamento 
de Teoría e Historia de la Educación, otra 
del de Didáctica y Organización Escolar, 
otra elegida por la Junta de Facultad y una 
de las personas galardonadas en la X Edi-
ción del Premio (2020).

8) La composición del jurado se dará a 
conocer coincidiendo con el fallo del con-
curso que será inapelable y se comunicará 
en noviembre de 2021, pudiendo declarar-
se desierto. 

9) La Facultad de Ciencias de la Educa-
ción podrá publicar el artículo premiado y 
no devolverá originales ni mantendrá co-
rrespondencia con los/as autores/as. 

10) La presentación a este premio su-
pone la aceptación de estas bases.
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Instrucciones para los autores

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 revista de 
investigación pedagógica en español que ha entrado 
en las bases de datos internacionales más relevan-
tes. Acepta solo trabajos originales y de alta calidad, 
de cualquier parte del mundo, siempre que hagan 
avanzar el saber pedagógico, evitando las meras en-
cuestas de opinión, y tengan un interés general. Los 
artículos deben seguir los criterios éticos común-
mente aceptados; concretamente, ante el plagio y la 
falsificación de datos, se penalizará al autor recha-
zando sus originales. Solo se aceptarán artículos con 
más de tres autores si se proporciona una razonada 
explicación, debiéndose certificar en todo caso la co-
laboración intelectual de todos los firmantes, no de 
mera recogida de datos. Publica tres números al año.

B. Idiomas usados en la revista

El idioma originario de la revista es el español, 
lengua culta que usan cientos de millones de per-
sonas en el mundo entero. Ahora bien, responder 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 publicamos, del mis-
mo modo que tradicionalmente hemos publicado 
algunos artículos en inglés. Por ello, la política de 
la revista es imprimirse en su totalidad en español 
y publicar en la web de la revista (https://revistade-
pedagogia.org) los artículos en español y en inglés. 
Los artículos se reciben en español, si este es el idio-
ma materno del primer autor. En caso contrario, los 
artículos se reciben en inglés. En el caso de que se 
acepte su publicación, se llegará a un acuerdo eco-
nómico con los autores para instrumentar el proce-
dimiento que garantice el uso en ellos de un correcto 

lenguaje académico, acudiendo a la traducción por 
expertos profesionales nativos de cada una de las 
lenguas, quienes deben traducir todos los conteni-
dos del artículo original, incluidos tablas y gráficos. 
Los textos citados en el artículo que originalmente 
se publicaron en inglés, aunque luego hayan sido 
editados en una traducción española, o los que solo 
están publicados en inglés, tienen un trato especial. 
Concretamente, un texto clásico es preferible que se 
cite con las dos versiones: la de su original y la de la 
traducción impresa. Ello permitirá que, al traducir 
ese artículo para la versión inglesa de la revista, el 
traductor no retraduzca al inglés unas citas inglesas 
traducidas al español. Por su parte, un artículo de 
una revista inglesa o un párrafo de un libro en in-
glés, nunca editado en español, se cita con el texto 
en su idioma original y se deja su traducción para 
que la realice el traductor, sin perjuicio de que, en 
ciertas circunstancias, el autor considere oportuno 
ofrecer su propia traducción.

C. Requisitos de los originales

C.1. La publicación de los artículos de investiga-
ción ha de ajustarse al Publication Manual of the 
American Psychological Association 7.ª Edición, 
2020, (www.apastyle.org), de donde aquí recogemos 
algunos puntos básicos, que deben seguirse estric-
tamente por los autores.

1)  La extensión de los originales, incluyendo todos 
los apartados, será entre 6000 y 7500 palabras, 
que se escribirán, a doble espacio, en folios 
numerados y usando la fuente Times New Ro-
man.

2)  En la primera página se pondrá (en minúsculas) 
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 (nom-

Instrucciones para los autores
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bre en minúsculas y apellidos en mayúsculas), 
a 11 puntos y también negrita, antecedido por 
la abreviatura Dr., en caso de sea doctor, y se-
guido, en redonda, sin negritas, de su categoría 
profesional y su lugar de trabajo (Profesor Titu-
lar. Universidad de Valencia), así como su email, 
entre paréntesis, sin negrita y en cursiva. A con-
tinuación, se pondrá un Resumen a 10 puntos y 
negrita, seguido del cuerpo del resumen, de en-
tre 200 y 300 palabras (letra 10, sin negrita, san-
grando la primera línea) en español, ajustándose 
en lo posible al formato IMRYD (introducción, 
objetivo, método, resultados, discusión y conclu-
siones). Después se recogen los Descriptores (a 
10 puntos y negrita), entre 5 y 8 (minúsculas y 
sin negrita). Se recomienda acudir a Tesauros 
internacionales como el de la UNESCO o ERIC. 
A continuación, se añadirá el resumen traducido 
al inglés (o al español, según el idioma de redac-
ción del artículo), seguido por los descriptores 
también traducidos (Abstract y Keywords).

Conviene recordar la importancia que tie-
ne estudiar bien el título y el resumen de los ar-
tículos. Después vendrá el texto del artículo, a 
12 puntos.

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 propia, 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 Referen-
cias bibliográficas estará al final del artículo, 
por orden alfabético de apellidos y sangrando la 
segunda línea. Podrán incluirse hasta 20 auto-
res por obra citada. En el caso de que el núme-
ro de autores de una publicación sea superior 
a veinte, se pondrán los primeros diecinueve 
autores en la referencia, puntos suspensivos y 
el último autor. 

No es necesario indicar la ubicación geográfica de 
la editorial. Junto al título original de las publica-
ciones extranjeras deberá incluirse entre corchetes 
su traducción al español. Solo se indicará la fecha 
de recuperación de una publicación online en caso 
de que el contenido esté diseñado para cambiar con 
el tiempo y la página no esté archivada. 

A continuación, se ofrecen algunos ejemplos::

• Libros:
Genise, N., Crocamo L. y Genise, G. (2019). Ma-

nual de psicoterapia y psicopatología de niños y 
adolescentes. Editorial Akadia.

• Artículos de revista:
Faraone, V. S., Banaschewski, T., Coghill, D., 

Zheng, Y., Biederman, J., Bellgrove, M. A., New-
corn, J. H., Gignac, M., Al Saud, N. M., Manor, 
I., Rohde, L. A., Yang, L., Cortese, S., Almagor, 
D., Stein, M. A., Albatti, T. H., Aljoudi, H. F., 
Alqahtani, M. M. J., Asherson, P., … Wang, Y. 
(2021). The World Federation of ADHD interna-
tional consensus statement: 208 evidence-based 
conclusions about the disorder [Declaración de 
consenso internacional de la Federación Mun-
dial de TDAH: 208 conclusiones basadas en la 
evidencia sobre el trastorno]. Neuroscience & 
Biobehavioral Reviews, 128, 789-818. https://
doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022

• Capítulo dentro de un libro colectivo:
Mendley, D. M. (2005). The Research Context 

and the Goals of Teacher Education [El con-
texto de la investigación y los objetivos de la 
formación de profesores]. En M. Mohan y R. E. 
Hull (Eds.), Teaching Effectiveness (pp. 42-76). 
Educational Technology Publications.

• Referencias de una página web
Guarino, B. (4 de diciembre de 2017). How will 

humanity react to alien life? Psychologists 
have some predictions [¿Cómo reaccionará 
la humanidad a la vida extraterrestre? Los 
psicólogos tienen algunas predicciones]. The 

https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022
https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022
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Washington Post. https://www.washingtonpost.
com/news/speaking-of-science/wp/2017/12/04/
how-will-humanity-react-to-alien-lifepsycholo-
gists-have-some-predictions

U.S. Census Bureau. (s.f.). U.S. and world popu-
latíon dock [El reloj de la población de EE.UU. 
y del mundo]. U.S. Department of Commerce. 
Recuperado el 3 de julio de 2019 de https://
www.census.gov/popclock/ 

5)  Las citas en el texto siguen un procedimiento 
abreviado, distinto del señalado para la lista de 
Referencias bibliográficas, que incluirá todo lo 
citado en el texto. Concretamente, si la refe-
rencia es una cita literal, el texto se pone entre 
comillas y, generalmente a su término, se colo-
ca entre paréntesis 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, aña-
diendo letras, en su caso, para distinguir publica-
ciones del mismo año: (Taylor, 1994, 1996a, 1996b).

En las obras de 3 o más autores se cita única-
mente el primero 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 continuación de 
la cita, se añade entre paréntesis el autor, el año y 
la página. Se reproduce textualmente el material 
citado, incluyendo la ortografía y puntuación.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el cri-
terio de acudir a los originales que están escritos 
en esas lenguas y de poner su traducción oficial, 
cuando tal texto se haya editado también en el otro 
idioma. En caso de que no se haya producido esa 
traducción oficial, el texto citado se ofrecerá a los 
lectores traducido o por el autor del artículo (seña-
lándose que la traducción es del autor del artículo), 
o por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurará limitar el uso de notas al pie, que 
tendrán numeración correlativa, siguiendo el siste-
ma automático de Word, y que se situarán después 
del texto del artículo y antes de las Referencias bi-
bliográficas.

6)  Cuando se quiera llamar la atención sobre al-
guna palabra, se usarán las cursivas, sin usar 
el subrayado ni la negrita.

7)  Los números decimales deberán escribirse con 
punto y no con coma (p. 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 necesario 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 tabuladores (y solo un tabulador 
por cada columna). Cuando se citen en el texto 
(p. ej.: «según vemos en el Gráfico 1 sobre ma-
terias troncales»), solo la primera letra irá en 
mayúscula, mientras que sobre 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.

El texto dentro de la Tabla llevará el mismo 
tipo de letra que el texto común, sin cursivas ni ne-
gritas ordinariamente y a tamaño 9. La fuente de 
la Tabla o Gráfico irá debajo de estas, sin espacio de 
separación, citando Fuente, dos puntos, apellidos, 
coma y año o elaboración propia.
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Los gráficos y tablas, además de aparecer en el 
artículo en el lugar correspondiente, deberán en-
viarse en su formato original editable siempre que 
sea posible. Las imágenes que se envíen habrán de 
ser siempre de alta calidad (300 ppp).

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.

El artículo concluirá con el listado de las Refe-
rencias bibliográficas de todos los trabajos citados. 
Se deberá evitar citar publicaciones pertenecientes 
a revistas o editoriales consideradas «depredado-
ras», es decir, aquellas que carezcan de un sistema 
de evaluación científica riguroso y de calidad (por 
ejemplo, revisión por pares de doble ciego) y cuya 
finalidad principal no sea difundir el conocimiento, 
sino obtener un beneficio económico, explotando el 
pago por parte de los autores. Pueden consultarse 
listados de editoriales y revistas depredadoras en: 
https://beallslist.net/

Por último, deberá incluirse una breve biogra-
fía de los autores, de un máximo de diez a quin-
ce líneas, en la que debe constar su ORCID y las 
principales dimensiones de su historial académico, 
situación académica actual, universidad donde se 
obtuvo su superior grado académico, así como un 
teléfono de contacto para la Redacción de la revis-
ta, que no se hará público.

C.2. Además de artículos de investigación, la revis-
ta española de pedagogía desea mantener el pulso 
de la actualidad publicando, en variados formatos, 
otros trabajos e informaciones relevantes en la 
ciencia pedagógica. Por ello publica recensiones de 
libros, noticias de actualidad, comentarios breves 
sobre problemas educativos, análisis de los lec-
tores a los artículos publicados en el último año, 
etc. Todos ellos se mandarán a la revista 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 enviarán junto con un 
ejemplar del libro recensionado. Irán encabezadas 
por los datos del libro, según el siguiente modo: 
Villardón-Gallego, L. (Coord.) (2015). Competen-
cias genéricas en educación superior. Madrid: Nar-
cea. 190 pp.

Los Comentarios tendrán una extensión mode-
rada. Los análisis de artículos publicados se remiti-
rán, desde la revista, al autor del artículo analiza-
do, para que estudie una respuesta.

D. Correspondencia con los autores y evalua-
ción de los originales

Los trabajos se enviarán a la dirección de email: 
director.rep@unir.net. Se mandarán dos archivos 
Word: en uno no constarán los datos de la identi-
dad del autor y se evitarán en él las autorreferen-
cias que revelen el nombre del autor. En el otro no 
se ocultarán esos datos. Junto a estos archivos, se 
enviará un documento de declaración de autoría, 
cesión de derechos, etc., que puede descargarse en 
la página web de la revista. 

Debido al alto número de trabajos que llegan a 
la revista, únicamente se podrán enviar artículos 
en los siguientes períodos de tiempo: a) 10 - 30 de 
enero; b) 1 - 30 de abril; c) 10 de junio - 10 de julio; 
d) 1 - 30 de octubre.

Para los números monográficos, convocados 
públicamente, podrán establecerse plazos especia-
les. Durante el resto del año no se podrán enviar 
artículos, de modo que no se responderá a quienes 
los manden. La recepción de recensiones, noticias, 
etc., estará permanentemente abierta.

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 evalua-
dores 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 evaluado-
res externos para garantizar un juicio experto.

https://beallslist.net/
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Los autores recibirán una notificación confirman-
do la recepción de su artículo dentro del plazo de 15 
días desde la llegada al email director.rep@unir.net de 
su trabajo. En torno a las tres semanas siguientes de 
esa notificación, los autores recibirán los resultados 
de la primera evaluación. El plazo establecido para 
la finalización del proceso de evaluación es de cuatro 
meses, a contar desde el email de la recepción del ar-
tículo. Al término de ese plazo, ordinariamente, se co-
municará al autor el resultado final de la evaluación. 
Si la evaluación es positiva, conviene tener en cuenta 
que habitualmente la revista no publicará artículos 
del mismo autor en un plazo de dos años, desde la pu-
blicación de su artículo, ni en ese plazo se volverán a 
tocar temas que se hayan tratado en un número mo-
nográfico. Si la evaluación fuera negativa, recordemos 
que los expertos evalúan no a autores, cuya identidad 
desconocen, sino a artículos concretos. Ello significa 
que un autor cuyo artículo no ha sido seleccionado 
puede volver a presentar otros trabajos más adelante. 
No se devolverán los artículos recibidos.

Cuando un artículo es aceptado, el autor enviará 
en papel el texto definitivo del trabajo, adjuntando 
una explicación de cómo ha incorporado las obser-
vaciones que, en su caso, se le hayan hecho llegar. Al 
email ya señalado, director.rep@unir.net, mandará 
un archivo en Word, editable, con el texto final.

La publicación de artículos no da derecho a re-
muneración alguna. Es necesario el permiso de la 
revista para cualquier reproducción. Los autores re-
cibirán tres ejemplares del número. Los autores de 
las recensiones de libros recibirán dos ejemplares del 
número. Además, recibirán un pdf con su artículo en 
inglés y en español. Dicho pdf estará en embargo du-
rante un año, desde la publicación del número, pero 
se podrá enviar privadamente a los autores citados 
en el trabajo, colegas, etc. Cada autor debe pensar 
en usar los medios más eficaces para la difusión de 
su artículo, la obtención de citas y el avance del co-
nocimiento pedagógico, de acuerdo con las distintas 

posibilidades mientras el artículo está embargado o 
cuando ya pasó un año de su publicación, momento 
de incluirlo en repositorios, etc.

E. Difusión de los trabajos publicados

La revista tiene diversas iniciativas para difun-
dir los trabajos publicados. Concretamente:

1)  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 recomendable que los autores sigan a la re-
vista en estas redes y compartan sus publica-
ciones.

•  https://www.facebook.com/ 
revistadepedagogia

•  https://twitter.com/REPedagogia
•  https://www.linkedin.com/company/ 

revista-espanola-de-pedagogia

2)  Asimismo, nuestra revista forma parte del 
blog académico Aula Magna 2.0 (http://cue-
despyd.hypotheses.org/), donde se publican 
periódicamente entradas sobre temas de inte-
rés para la investigación educativa, así como 
reseñas de artículos, que contribuyen a su di-
fusión.

3)  Es también recomendable la utilización de 
las redes sociales académicas (ResearchGate, 
Academia, repositorios diversos, ORCID, etc.), 
subiendo los artículos cuando el periodo de em-
bargo (un año) haya transcurrido.

4)  Los artículos que están en su período de embar-
go pueden ofrecerse inmediatamente en abier-
to, tras un acuerdo económico con la revista.

(Versión septiembre, 2021)
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