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1.  Planteamiento
La reflexión sobre las relaciones entre 

el ocio, la política y la educación exhibe 
una dilatada historia que nos ha legado 
un inmenso repertorio de discursos teó-
ricos y normativos, especie de registro 
objetivo del estado de las discusiones a lo 
largo de la historia sobre esta interacción, 
con repercusiones en la cambiante estruc-
tura y organización del sistema educati-
vo. Problema de relación de cuya solución 
dependerá, en parte, la eficacia de las ac-
tuales reformas sociales y educativas. El 
presente trabajo aspira a centrar la aten-
ción en el reencuentro y la rehabilitación 
del ocio como uno de los ejes fundamen-
tales en el diseño de la política educativa 
de la sociedad actual. Mediante el análisis 
epistémico y longitudinal de la reflexión 
sobre el ocio intentaremos mostrar cómo 
emergen criterios y pautas de acción para 
afrontar los retos que plantean las cues-
tiones más disputadas de la educación en 
la actual sociedad cosmopolita. Objetivo 

plagado de ambición, que reviste una es-
pecialísima urgencia por cuanto las so-
ciedades democráticas necesitan, tal vez 
más que en ninguna otra época anterior, 
educar a sus miembros como ciudadanos 
libres, capaces de participar en las delibe-
raciones y decisiones políticas [1].

Nuestra tesis central cobra sentido en 
el momento en que, a nuestro entender, 
se produce la primera gran síntesis entre 
ocio, política y educación en la filosofía 
clásica y en especial en la obra de Aristó-
teles. Con arreglo a esta lógica, compren-
deremos en el ámbito del pensamiento 
clásico la concepción de la política como 
una ciencia práctica de carácter proyec-
tivo, que con ayuda de recursos como la 
legislación y la educación busca conseguir 
el bien común, mediante el cuidado del in-
dividuo [2].

El círculo filosófico de Platón tenía cla-
ro que la superación de la crisis ateniense 
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de finales del siglo V sólo se podía lograr 
mediante la adopción de normas inmuta-
bles y paradigmáticas de la polis, que hi-
cieran posible una ciudadanía justa y feliz 
y que esas normas han de ser enseñadas. 
Su discípulo Aristóteles, además de reco-
nocer la importancia de la educación, se 
plantea explícitamente la necesidad de 
diseñar una política educativa en la que 
se responda a las preguntas ¿Para qué, 
por qué y cómo se ha de educar a los futu-
ros ciudadanos, hombres libres, para que 
puedan alcanzar una vida plena? [3].

Entre las señales, cargadas de semán-
tica, que emite la reflexión procedente 
del estricto ámbito filosófico, se considera 
que el diálogo con Aristóteles continúa te-
niendo vigencia y notable actualidad, pre-
guntándonos en torno a las repercusiones 
de identificar educación con la formación 
integral del ser humano desde que nace 
hasta que se incorpora a la vida activa de 
la polis con el objetivo de que consiga la 
dignidad de un ser humano.

En qué consiste y cómo se consigue 
esta vida plena es problema que ha de re-
solver la Política, ciencia práctica que se 
ocupa de la actividad moral de los hom-
bres, ya sea en el ámbito individual (ética) 
o social (economía, política). Como la feli-
cidad es «la actividad del alma conforme o 
dirigida por la virtud» [4], su realización 
depende de la adquisición de las virtudes 
propias de la naturaleza humana [5].

La virtud precisa una naturaleza 
moralmente sana, un recto aprendizaje 
mediante la educación y un ejercicio que 
lleve a adquirir el hábito de obrar bien: 
«vivir racionalmente consistirá en culti-

var el conocimiento, en ejercitar la acti-
vidad intelectual; en segundo lugar, vivir 
racionalmente consistirá en acomodar los 
deseos y las pasiones a los dictados de la 
razón. A la primera de estas dos dimen-
siones corresponde la educación intelec-
tual que se lleva a cabo mediante la ense-
ñanza y el razonamiento; a la segunda de 
estas dimensiones corresponde la educa-
ción moral que se lleva a cabo mediante la 
formación del carácter» (Calvo, 2003, 12)

Es tarea de la polis esta educación, 
para lo que necesita condiciones mate-
riales que permitan el uso de ese tiempo 
libre de actividad práctica y que haya ad-
quirido los valores, normas y costumbres 
que luego pueda transmitir, según los 
principios siguientes:

—  Educación pública y común a to-
dos los ciudadanos.

—  La educación ha de acomodarse 
a los principios constitucionales.

—  La educación ha de orientarse 
hacia la paz y el ocio [6].

Solo desde la comprensión del sentido 
original de la reflexión sobre el ocio, de sus 
inflexiones y giros experimentados a lo lar-
go de la historia, estaremos en condiciones 
de pilotar, frente a las amenazas del caos, 
la deliberación racional y la poiesis que 
exige la dinámica de la política orientada 
al bien común, especialmente sensible a la 
acción intencional educativa, que afectará 
a todo el común de la colectividad.

La apropiación cabal y refinada de las 
contribuciones de la reflexión sobre el ocio 
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y sus interacciones con la política y la edu-
cación nos ayudará, veinticinco siglos des-
pués de su origen, a reconocer el nivel de 
reflexividad epistemológica y potencial in-
novador del ocio cuando se toma en su in-
tegridad y al margen de la discusión con-
vencional y nos proporcionará, además, 
predicamento y criterios para el diseño de 
una política educativa, razonablemente 
creativa, en un mundo estructurado por 
la complejidad y la incertidumbre.

2.  El ocio (σχολή): «principio de to-
das las cosas»

Frente a la desviación epistemológi-
ca tendente a comprender el ocio como 
«tiempo libre» entre dos trabajos, en la 
Grecia clásica el trabajo adquiere su sen-
tido en relación al ocio: «la vida se divi-
de en trabajo (άσχολία) y ocio (σχολή), en 
guerra y paz, [...] la guerra existe en vista 
de la paz, el trabajo en vista del ocio, y las 
acciones necesarias y útiles en vista de las 
honrosas» [7].

En griego σχολή (skholé) significa 
«ocio», pero también «paz», «estudio», o 
«escuela», el resto de las actividades, es-
pecialmente las productivas, son άσχολία, 
el no-ocio o como dirán en el mundo la-
tino «negocio», aunque también significa 
«ocupación» y «trabajo». Esta palabra, 
ά-σχολία, con alfa privativa nos muestra 
que los griegos no tenían una palabra es-
pecífica para trabajo [8].

En el círculo platónico-aristotélico, la 
cuestión del ocio está asociada a la discu-
sión por la mejor forma de vida, a la «theo-
rein» investigación teórica, contemplación y 
a la relación entre ambas en busca de la ex-

celencia de la vida plena, frente a un tipo de 
vida, dedicada a la actividad artesanal que, 
como advierte Sócrates, por sí misma, «no 
merece ser vivida» y a la educación como 
condición imprescindible para lograrla.

Consecuentemente, resulta oportu-
no delimitar el concepto de ocio, skholé 
(σχολή), como tiempo para la reflexión y 
la investigación, partiendo de la relación 
que en el círculo platónico establecieron 
entre ocio, filosofía y teoría [9]. Adopta-
mos como referencia inicial la leyenda re-
cogida por Cicerón [10], según la cual Pi-
tágoras comparó la vida humana con unos 
juegos o un festival gimnástico, cuyos par-
ticipantes representaban los tres géneros 
de vida y conocimiento que todos los grie-
gos posteriores aceptaron: los que viven 
para el negocio, los que buscan la fama y 
la victoria y los mejores, los que sólo aspi-
ran a contemplar el modo más armonioso 
de compartir la existencia, buscando el 
arte, la sabiduría de la que el hombre, el 
verdadero filósofo, es sólo amante.

García Castillo (2006, 9) sitúa la filoso-
fía platónica dentro de la tradición pitagó-
rica que prioriza el ocio o la libertad respec-
to al negocio o necesidad: «al pronunciar, 
por primera vez en la historia, la palabra 
“filosofía”, Pitágoras nos muestra que la 
forma más excelente de vida humana no es 
la de quien vive para el negocio, como los 
mercaderes, ni siquiera la de los atletas y 
hombres prácticos, que persiguen la victo-
ria, el éxito y la fama, sino la del hombre 
que contempla (teórico) y ama la armonía y 
el equilibrio de los vaivenes del vivir».

Platón consideraba que la conjunción 
de algunas formas de organización políti-
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ca como la democracia, la oligarquía o la 
tiranía con una desmedida búsqueda de la 
riqueza impedía a los atenienses disponer 
del tiempo libre, del ocio necesario para 
el desarrollo de la vida en la polis. La so-
lución se encuentra en la configuración 
de una polis en la que se tenga suficiente 
tiempo libre, skholé, y en la que las leyes 
no fomenten la búsqueda de las riquezas.

En el Teeteto, Platón muestra el anta-
gonismo entre la formación filosófica basa-
da en el tiempo libre, ocio, skholé (σχολή), 
y el adiestramiento profesional para el 
trabajo productivo y el negocio, askholía 
(άσχολία) de los sofistas, sometido a la ur-
gencia del tiempo y a la necesidad [11].

En el Fedro, Platón vuelve a subrayar 
la importancia del ocio entendido como 
tiempo libre dedicado al diálogo y la acti-
vidad filosófica, frente a la pereza y la con-
ducta servil del hombre común, mediante 
el mito de las cigarras [12], que no son 
otra cosa que hombres que olvidaron su 
propio cuerpo: «sin acordarse de comer y 
beber», por la ilusión del conocimiento, in-
citándonos con su canto a la investigación.

El hombre común, frente al filósofo, 
tiende a dormir, a pasarlo bien, a satisfa-
cer las necesidades materiales derivadas 
del cuerpo. Para dedicarse a conversar, 
a la búsqueda de la verdad, se necesita 
una polis en la que estén satisfechas las 
necesidades cotidianas de la vida y quede 
tiempo libre para el cuidado o cultivo de 
la humanidad.

El ocio se convierte, así, en el valor 
fundamental de la vida humana en la po-
lis, en el fin último de la filosofía, pues es 

la condición de la forma de vida excelen-
te, comprometida con el futuro solidario y 
en libertad de los seres humanos. Ignacio 
García (2010) pone en relación este texto 
con la postura de Sócrates en la Apología 
cuando afirma que si le dejasen en liber-
tad con la condición de no filosofar más se 
negaría puesto que la vida que merece vi-
virse es una vida de examen continuo de 
uno mismo y de los demás, porque es la 
actividad filosófica, el conocimiento cada 
vez más profundo de uno mismo, lo que 
hace al hombre libre.

El ocio o skholé (σχολή), es identificado 
en el círculo platónico con el tiempo libre de 
hombres libres que tiene en la filosofía la 
verdadera escuela de libertad de la huma-
nidad (Goucha, 2007). En el mundo griego 
se contraponen la vulgaridad del trabajo y 
cualquier actividad manual, a la dignidad 
de la actividad teórica propia del ocio.

Con Aristóteles culmina la valoración 
platónica del ocio como principio rector de 
la vida en libertad. Sólo viviendo en la po-
lis el hombre libre puede alcanzar una vida 
plena mediante la educación, que debe ser 
regulada por la legislación, descubriendo 
con cierta prognosis la necesidad de esta-
blecer una política educativa que consiga 
el pleno desarrollo del hombre libre. Ahora 
bien, la política es una ciencia problemáti-
ca y más en lo referente a cómo debe ser 
la educación. En esta tesitura, Aristóteles 
necesita una razón desde la que poder de-
cidir la educación del ciudadano, que en-
cuentra en «hacer buen uso del ocio que es 
el principio de todas las cosas» [13].

Queda entonces determinar la natura-
leza del ocio o skholé, fundamento de la 
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vida del hombre libre que se desarrolla en 
plenitud en la polis. El ocio para Aristóte-
les es la actividad excelente respecto a la 
cual se define el trabajo «toda la vida se 
divide en trabajo (άσχολία) y ocio (σχολή), 
en guerra y paz», precisamente el traba-
jo, άσχολία es lo que no es ocio, σχολή. El 
ocio no consiste en no hacer nada, en dejar 
pasar el tiempo, sino tiempo para las ac-
ciones propiamente humanas, que tienen 
que ver en su conjunto con lo que nosotros 
llamamos actividades culturales, activi-
dades que Aristóteles vincula con el ejer-
cicio de la actividad racional que constitu-
ye el fin último de la naturaleza humana. 
Ocio es la actividad filosófica en tanto que 
búsqueda y contemplación de la verdad, 
del conocimiento.

Este tipo de ocio caracterizado «autoté-
lico» (Cuenca, 2006, 14) puesto que se rea-
liza mediante experiencias satisfactorias 
y libres, sin una finalidad utilitaria, es «el 
que nos proporciona la autorrealización y 
calidad de vida». Ahora bien, aunque no 
tenga una finalidad utilitaria, el ocio tam-
poco puede ser confundido con el juego,

«porque si no el juego sería el fin de 
nuestra vida [...] los juegos deben em-
plearse más bien en medio de los tra-
bajos, porque el trabajo duro requiere 
descanso y los juegos son para descan-
sar [...] Pero el ocio parece encerrar 
en sí mismo el placer, la felicidad y la 
vida bienaventurada» [14].

Vemos, entonces, por qué en el círculo 
platónico-aristotélico se identifica el ocio 
con la filosofía, con la actividad contem-
plativa, puesto que si la felicidad es una 
actividad conforme a la virtud, es razona-

ble que sea conforme a la virtud más exce-
lente, y ésta será la virtud de lo mejor que 
hay en el hombre.

Una vez establecido el ocio, skholé, 
como eje y valor vertebrador de la vida 
de la polis, la legislación deberá tener 
en cuenta las cosas mejores y los fines, y 
entre estos, los principales son «vivir en 
paz» y tener ocio: «tales son los objetivos 
que deben perseguirse al educar a los ni-
ños y a las demás edades que necesitan 
educación. Pero las ciudades griegas que 
hoy día tienen reputación de gobernar-
se mejor y los legisladores que fundaron 
esos regímenes no los organizaron evi-
dentemente con vistas al mejor fin, ni 
ordenaron las leyes y la educación a to-
das las virtudes, sino que groseramente 
se inclinaron a las que parecían útiles 
y más lucrativas» [15]. A esta demanda 
responde una educación humanística en 
sentido amplio, y de ahí que ésta sea la 
orientación fundamental de la propuesta 
educativa de Aristóteles.

Se puede objetar que Aristóteles res-
tringía este tipo de educación «escolar» 
para una élite, los ciudadanos libres, ex-
cluyendo de ella a los esclavos. Sin embar-
go, salvando esta dificultad inaceptable 
en una sociedad democrática, la propues-
ta aristotélica resulta en la actualidad de 
gran interés, puesto que según los análi-
sis de sociólogos y filósofos, nos acercamos 
a una denominada «civilización del ocio», 
en la cual el tiempo libre de los trabajado-
res y la esperanza de vida de los que ya no 
trabajan tienden a ampliarse. También 
desde esta perspectiva Aristóteles supo 
anticipar las implicaciones de una educa-
ción a lo largo de la vida.
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Merece la pena reflexionar si partiendo 
de los planteamientos aristotélicos, aun-
que salvando el valor universal de la igual-
dad democrática, es posible una política 
educativa racional promotora de un pro-
yecto de ciudadanía acorde con los princi-
pios humanísticos y las necesidades de la 
comunidad para tener una vida plena.

3.  El giro copernicano: de skholé a 
otium. Del ocio al negocio

Desde Aristóteles a nuestros días el 
ocio experimenta, junto a una importante 
transformación semántica, un giro episté-
mico en el que la prioridad se fija en el 
trabajo [16].

El ocio romano, el otium, experimenta 
una variación semántica respecto a skho-
lé, que viene a reflejar el cambio de men-
talidad entre el mundo griego y el roma-
no. Al principio, la política apenas influía 
sobre la rusticitas [17], pero, con la con-
quista de Italia y de los países ribereños 
del Mediterráneo, la política se convierte 
en el deber primordial del ciudadano y la 
voz otium está relacionada con la idea del 
orden y paz social, el otium es la negación 
y, a la vez, la recompensa del negotium.

Generalizando, el otium se refiere a la 
situación en que un ciudadano se encuen-
tra privado de funciones públicas o pri-
vadas y puede dedicarse a lo que quiera. 
Ocio se va a concebir como el tiempo dedi-
cado al descanso y al placer, ya fuera por 
iniciativa personal o pública del Estado. 
A la par que los romanos disfrutaron de 
un ocio privado, el Estado utilizó un ocio 
público programado con arreglo a intere-
ses políticos.

A Cicerón le debemos la expresión 
otium cum dignitate o cum dignitate otium 
usada para exponer los valores que deben 
tener los buenos gobernantes y que remi-
te a la necesidad de armonizar el interés 
particular y el bien común, sin excluir ni 
el ocio (skholé) entendido como actividad 
contemplativa o el ocio (otium) como recu-
peración de fuerzas morales con las que 
buscar el bien común.

Tanto Gaspar Rul-land (1997) como 
Santiago Segura y Manuel Cuenca (2008) 
apuntan a Séneca como primer paso hacia 
un contenido más práctico del ocio, inicián-
dose así el paso del ocio al negocio. En el 
diálogo Sobre el ocio [18], Séneca pretende 
explicar a Anneo Sereno que el otium no 
es incompatible con la doctrina estoica del 
hombre que se implica en la actividad pú-
blica, frente a la actitud epicúrea del «vive 
apartado» (lathe biosas / Λάθε βιώσας), 
mostrando la necesidad del ocio para la 
formación de las personas.

Para un estoico como Séneca la máxi-
ma de vida es vivir de acuerdo a la natu-
raleza y ésta nos engendró tanto para la 
acción como para la contemplación. Ahora 
bien, Séneca matiza la importancia del 
ocio como contemplación pues ha de com-
plementarse con el negocio puesto que «la 
naturaleza ha querido que yo haga las dos 
cosas: actuar y entregarme a la contem-
plación. Hago las dos cosas, puesto que 
tampoco la contemplación existe sin la 
acción» [19].

¿Cuándo se produce el cambio revolu-
cionario en el que el trabajo se transforma 
en el valor desde el cual se determina el 
tiempo libre, el ocio?
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Es en la modernidad, con el adveni-
miento de la sociedad capitalista, y los 
consiguientes cambios no sólo sociales y 
políticos sino también epistemológicos, 
cuando frente al mundo antiguo, el tra-
bajo, el negocio, se convierte en el valor 
esencial, exclusivamente considerado des-
de el que se interpreta y valora la vida, en 
los últimos siglos.

Existen diferentes candidatos a figu-
rar como protagonistas en el discurso le-
gitimador de la tiranía del trabajo sobre 
la vida de los ciudadanos. Lo más común 
es situar este cambio de rumbo en el pro-
testantismo [20], aunque también hay 
autores que ven su origen en la filosofía 
política de Maquiavelo [21].

En cualquier caso, durante el siglo 
XVI, con el incipiente surgimiento de la 
economía de mercado comienzan a ges-
tarse los conceptos de ociosidad y tiempo 
libre, derivados de ocio. El trabajo pasa a 
ser el elemento que dignifica al hombre y 
la ociosidad, sinónimo de vagancia y pere-
za, su condena.

Con la revolución industrial y su afán 
por la racionalidad y eficiencia produc-
tiva, el ocio se convierte en tiempo libre, 
entendido como el tiempo disponible en-
tre un periodo de trabajo y otro. El tiempo 
libre responde a la necesidad del sistema 
productivo de descansar para seguir pro-
duciendo y disponer de tiempo para el 
consumo de los bienes producidos.

Lo curioso es que, con el paso del tiem-
po, el valor del trabajo y el menosprecio 
del valor del ocio (σχολή), ha llegado a ser 
una creencia asumida socialmente como 

un hecho incontrovertible. Resulta para-
dójico puesto que, etimológicamente, el 
trabajo es una tortura (tripalium) [22]. En 
este contexto, parece que la única forma 
de abordar el ocio de una forma positiva, 
sería convertirlo en objeto de negocio, de 
ahí que, sin tener en cuenta la contradic-
ción en los términos, abunden las escuelas 
de negocio o el negocio del ocio (Álvarez y 
Fernández-Villarán, 2012).

En la modernidad se culminó el giro. 
El ocio, (σχολή), que no es la negación del 
hacer, sino ocuparse en ser lo humano 
del hombre, lo hacía posible el nec-otium, 
el esfuerzo para satisfacer las necesida-
des elementales, señalando muy bien el 
carácter negativo que tiene para el hom-
bre el trabajo; en la sociedad industrial, 
es el negocio el que hace posible el ocio. 
Se puede sintetizar el núcleo de la inno-
vación de la modernidad en palabras de 
Victoria Camps

«como una inversión entre la con-
templación y la acción: aquella no guía 
a esta última, sino al revés. El garante 
del conocimiento es el experimento lo 
que el hombre ha hecho. Y el criterio 
valorativo es la eficacia, la utilidad. 
La razón se convierte en razón instru-
mental» (Camps, 1990, 109).

4.  La recuperación de skholé: el 
cultivo de la humanidad

A la configuración de la cultura del 
trabajo le ha acompañado, de forma pa-
ralela, la búsqueda de una civilización 
del ocio en la que el hombre se podría 
liberar de las necesidades cotidianas de 
supervivencia para dedicarse a su pleno 
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desarrollo. En el trasfondo, laten las pro-
puestas de los utópicos del ocio [23], como 
denomina Gaspar Rul-land (1997, 184) a 
un grupo de pensadores encabezados por 
Tomás Moro (1987) que defienden que si 
todo el mundo trabajase, se necesitarían 
muy pocas horas de trabajo para satisfa-
cer las necesidades materiales de la vida, 
dejando tiempo para el ocio.

Los procesos experimentados a lo lar-
go de la última centuria parecen avalar la 
tesis de que estamos en la civilización del 
ocio [24], con un notable incremento del 
tiempo libre (Alonso, 1996). Sin embargo, 
no existe acuerdo respecto a si estamos en 
la civilización del ocio o del trabajo [25]. 
En primer lugar porque no se puede co-
nocer qué porcentaje del tiempo es ocio 
forzado y qué porcentaje es ocio queri-
do. Desde la perspectiva griega del ocio 
(σχολή), Octavi Fullat (1984, 17) muestra 
que, en contra de los optimistas que veían 
en la falta de trabajo una ocasión para el 
ocio, el paro no conduce al ocio:

«cuando la ciudad deja a alguien 
en el paro y en la inacción obligada, 
no hace otra cosa que echarlo extra 
muros, forzándole al exilio cívico. El 
parado ya no es miembro de la polis; 
se le condena a deshumanizarse», y el 
verdadero ocio es el que nos conduce a 
la humanización.

Por tanto, respecto al ocio nos encon-
tramos hoy con una postura ambivalente, 
por una parte, ocio y ocioso se usa para 
señalar algo negativo, y por otra, la alta 
valoración del ocio, nos sugiere que, en 
efecto, vivimos en la civilización del ocio. 
En este último sentido, podemos com-

prender los resultados de algunas inves-
tigaciones sociológicas como la realizada 
por Iratxe Aristegui y María Silvestre 
(2012, 283-291) evidenciando que, según 
los resultados obtenidos en la Encuesta 
Europea de Valores, el ocio representa un 
valor indiscutible en la sociedad actual. 
Pero también muestran que al referirse a 
tiempo de ocio, los encuestados lo identi-
fican como tiempo libre con que les gusta-
ría contar fuera del trabajo más que con 
el ocio en el sentido griego del término. 
Los que menos lo demandan son los que 
más tiempo libre parecen tener (jubilados, 
desempleados) y que seguimos pensando 
nuestra vida en función del eje trabajo/
tiempo libre, más que ocio estrictamente 
considerado.

La civilización del ocio, necesita recu-
perar el sentido griego del término (skho-
lé), que no es deudor del trabajo sino que 
éste es su condición: trabajamos para 
tener ocio, sin el cual el ser humano no 
puede realizar todo el potencial de que es 
capaz una vez que se separó del determi-
nismo de la naturaleza. Este ocio, impres-
cindible para alcanzar una vida humana, 
que entronca con la tradición aristotéli-
ca, es el que Manuel Cuenca define como 
experiencia integral de la persona y un 
derecho humano básico: una experiencia 
humana compleja (direccional y multidi-
mensional), centrada en actuaciones que-
ridas (no causales, libres y satisfactorias), 
autotélicas (fin en sí mismas) y personales 
(individual y social) y un derecho humano 
básico que favorece el desarrollo personal 
y social (Cuenca, 1999).

Así, creemos que la necesidad que tie-
ne todo ser humano de realizar experien-
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cias de ocio está reconocida en la sociedad 
actual, al hacer del ocio un derecho fun-
damental de toda la humanidad: «Toda 
persona tiene derecho al descanso, al dis-
frute del tiempo libre, a una limitación ra-
zonable de la duración del trabajo y a va-
caciones periódicas pagadas» [26] que de 
forma objetiva se tiene que dar mediante 
«una actividad o conjunto de actividades, 
que tiene lugar en un tiempo determinado 
y que se produce en un lugar, situación o 
contexto específico» (Cruz 2006, 64).

Son muchos los pensadores [27] que en 
los últimos años vuelven la mirada a Aris-
tóteles y el mundo clásico, para superar 
las paradojas a las que nos había abocado 
la modernidad, defendiendo el prestigio 
de la cultura del ocio como actividad en 
la que el individuo, cuidando de sí mismo, 
se desarrolla plenamente en relación con 
los demás. Y es, justamente, en la escuela 
y en el sistema educativo en su conjunto 
donde está la clave para recuperar una 
vida plena, recuperando el concepto de 
ocio como skholé.

Se trata, asumiéndolo como objetivo el 
presente artículo, de establecer una polí-
tica educativa, con las garantías de racio-
nalidad práctica, en la que se organice el 
tiempo de ocio, recobrando su fin original, 
el cultivo de la humanidad en una escuela 
de libertad. Sin educación en la escuela, la 
democracia corre un serio peligro, afirma 
Nussbaum, y sin democracia cualquier in-
tento de desarrollo humano será vano:

«sedientos de dinero, los estados 
nacionales y sus sistemas de educación 
están descartando sin advertirlo cier-
tas aptitudes que son necesarias para 

mantener viva a la democracia. Si esta 
tendencia se prolonga, las naciones de 
todo el mundo en breve producirán ge-
neraciones enteras de máquinas utili-
tarias, en lugar de ciudadanos cabales 
con la capacidad de pensar por sí mis-
mos, poseer una mirada crítica sobre 
las tradiciones y comprender la impor-
tancia de los logros y los sufrimientos 
ajenos» (Nussbaum 2010, 20).

¿A qué tipo de educación se refiere 
Marta Nussbaum?, aquella que tiene en el 
sistema productivo, el nec-otium, el eje de 
interpretación de la vida humana, y que 
tiene como fin último el crecimiento eco-
nómico. Sin que importe la distribución de 
la riqueza ni la igualdad social, o aquella 
educación que se centra en el cultivo de la 
humanidad, la que en términos aristoté-
licos, permite el desarrollo integral de la 
persona, tal y como establecen las leyes y 
declaraciones de derechos. En estos mo-
mentos de crisis en los que parafrasean-
do a Ortega diríamos que lo que nos pasa 
es que no sabemos lo que nos pasa, es de 
máxima urgencia, resolver mediante la 
razón práctica, la cuestión de los fines 
pues «dado que todas las naciones buscan 
con tanto afán el crecimiento económico, 
principalmente en este momento de cri-
sis, estamos haciendo muy pocas pregun-
tas sobre el rumbo de la educación y, por 
ende, el de las sociedades democráticas» 
(Nussbaum 2010, 25).

La profesora Nussbaum defiende un 
modelo de educación que volviendo al 
ejemplo de la escuela griega, busca la edu-
cación para una ciudadanía más integra-
dora y cuya práctica idónea para el tiempo 
de skholé «se encuentra impregnada por 
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aquello que podríamos llamar el “espíri-
tu de las humanidades”, que aparece con 
la búsqueda del pensamiento crítico y los 
desafíos a la imaginación, así como con la 
comprensión empática de una variedad de 
experiencias humanas y de la complejidad 
que caracteriza a nuestro mundo» (Nuss-
baum 2010, 26).

Cultivar la humanidad es seguir el 
modelo socrático que convierte al ser hu-
mano en un argumentador, que consigue 
establecer algunas verdades aceptadas 
por los demás mediante el uso de palabras 
persuasivas, abandonado la costumbre 
tradicional de aprender mediante la ins-
trucción y haciendo de la obediencia reve-
rente a lo transmitido un valor para toda 
la vida. El modelo socrático es no sólo el 
camino de la filosofía sino el de las cien-
cias que cultivan la humanidad. Porque el 
fin de estos saberes es formar ciudadanos 
que lleven una vida inteligente en una so-
ciedad democrática.

Según Nussbaum (2005, 28-34), el 
cultivo de la humanidad requiere tres 
habilidades fundamentales, que sólo la fi-
losofía, entendida a la manera socrática, 
como saber de las cosas humanas, puede 
proporcionar. La primera habilidad es la 
capacidad del ciudadano para examinarse 
críticamente a sí mismo, según la conoci-
da expresión de Sócrates, en la Apología, 
cuando afirma ante los jueces que «una 
vida sin investigación no es digna de ser 
vivida por un hombre». Según este mo-
delo de indagación socrática del examen 
de uno mismo, el cultivo de la humanidad 
consistiría en la búsqueda en lograr una 
vida que no acepta la autoridad de ningu-
na creencia por el solo hecho de que haya 

sido transmitida por la tradición o perte-
nezca a las costumbres de una comuni-
dad, sino en la que sólo se consideran ade-
cuadas aquellas creencias que superan el 
examen crítico de la razón. Esta condición 
sólo se alcanza aprendiendo a pensar lógi-
camente, es decir, poniendo a prueba los 
razonamientos en que se basa cualquier 
proposición. Y esto exige aprender a pen-
sar por sí mismo y en unión con los demás 
ciudadanos para construir las bases de 
una sociedad democrática.

La segunda habilidad que exige el cul-
tivo socrático de la humanidad es la ca-
pacidad de los ciudadanos de verse a sí 
mismos no sólo como miembros de la pó-
lis, sino como seres humanos vinculados 
a los demás por lazos de reconocimiento 
y mutua preocupación. Es una visión cos-
mopolita, una mirada a las necesidades 
y posibilidades de todos los hombres con 
independencia de su origen y su lugar en 
el mundo. Esto requiere un conocimiento 
que rebase los límites de las fronteras geo-
gráficas de un país e incluso que se extien-
da más allá de una cultura o civilización 
determinada. Es preciso que el estudio, 
la escuela, nos haga conocer otros hom-
bres, otras latitudes, otras necesidades 
que hemos de compartir para comprender 
nuestra propia condición humana. Es una 
mirada comprensiva del ser humano más 
allá de los límites de nuestro mundo occi-
dental. Esto ha de incluir inevitablemente 
el conocimiento de las minorías, de las di-
ferencia de género, de la forma de vida de 
otras culturas étnicas.

La tercera destreza que ha de poseer 
el ciudadano que cultiva su humanidad 
en el seno de la escuela es lo que Nuss-
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baum llama «imaginación narrativa». Es 
la capacidad de pensar cómo sería estar 
en lugar de otra persona, es comprender 
desde dentro al ser humano, es la capaci-
dad hermenéutica de acercarse a los sen-
timientos, las emociones y los deseos y an-
helos de otros seres humanos. Es entender 
el mundo desde el punto de vista del otro 
para alcanzar a emitir un juicio responsa-
ble a la luz de nuestras propias metas y 
aspiraciones.

5.  Consideraciones finales
A través del análisis de diferentes 

discursos hemos ido verificando el papel 
decisivo de las interacciones entre ocio, 
política y educación, que al tiempo que 
revitalizan la filosofía de la educación, ex-
hiben importantes implicaciones sociales 
y pedagógicas.

Nussbaum, como si de Aristóteles se 
tratara al configurar su proyecto educati-
vo, se pregunta —conociendo muy bien el 
famoso mito de Prometeo, que Platón dejó 
como texto abierto en su Protágoras [28]— 
si ¿nuestras instituciones educativas de-
ben formar buenos profesionales o buenos 
ciudadanos? o ¿la educación ha de tener 
como meta una formación general para la 
convivencia en la comunidad o una forma-
ción específica para ejercer una determi-
nada profesión, dejando de lado los demás 
conocimientos?

El hombre no sólo necesita la tecnolo-
gía que le proporcionó el fuego robado por 
Prometeo a los dioses, mediante el cual 
adquiere la posibilidad de transformar la 
naturaleza con la habilidad de sus manos, 
sino que el hombre, para alcanzar su exce-

lencia humana y las competencias propias 
de su racionalidad y sociabilidad, necesita 
el sentido moral y la justicia, es decir, la 
formación en valores de la filosofía, para 
ser un ciudadano que cultive en la ciudad 
«vínculos acordes de amistad» con los de-
más ciudadanos. Se abren así nuevas po-
sibilidades para el cultivo de la humani-
dad, que reclama armonizar la formación 
humana general con la preparación espe-
cífica para el ejercicio de una profesión.

La reflexión sobre el ocio, desde el mito 
de la cigarra de Sócrates hasta el cultivo 
de la humanidad de Martha Nussbaum, 
nos ofrece los fundamentos filosóficos de 
la política educativa orientada a formar a 
los ciudadanos para convivir y participar 
de forma crítica y responsable en una so-
ciedad democrática. Teniendo en cuenta 
que esta formación requiere no solo jue-
go, sino esfuerzo serio. Y en esta tesitura, 
cobran de nuevo especial relevancia las 
leyes que como voluntad general reservan 
una parte del tiempo para el cultivo de no-
sotros mismos:

Planteamientos que nos remiten, jus-
tamente ahora que la sociedad tiene abier-
tos diferentes flancos críticos que guardan 
relación con la reforma educativa y con 
las recientes transformaciones sociales 
inducidas por la actual crisis financiera y 
—digámoslo en seguida— también social 
y de valores, a optar decididamente por el 
ocio o escuela a lo largo de toda la vida.

En una sociedad sujeta a las incertidum-
bres de la complejidad y a los retos de un 
mundo globalizado, resulta relevante cons-
tatar que en los procesos de toma de deci-
siones en torno a las cuestiones más dispu-
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tadas sobre política educativa, además de 
la efectividad, sigue importando el cultivo 
de la humanidad, los valores y el sentido 
normativo-crítico que aporta el proceso in-
tencional y perfectivo de la educación.

La consecuencia más directa para los 
círculos pedagógicos es la necesidad de 
reconsiderar una pedagogía política, cu-
rricular y social muy atenta a favorecer el 
ocio como skolé (σχολή), promotor infati-
gable del comportamiento ético de la nue-
va ciudadanía, recuperando y poniendo a 
salvo de imposturas el valor de la dimen-
sión moral de la educación [29].

Dirección para la correspondencia: 
Alfredo Jiménez Eguizábal. Universidad 
de Burgos. Departamento de Ciencias 
de la Educación. C/Villadiego, s/n. 09001 
Burgos. Email: ajea@ubu.es.

Fecha de recepción de la versión definiti-
va de este artículo: 10. VI. 2014.

Notas
[1]	 Cfr. SANTOS REGO, M. A. (2013) Cosmopolitismo 
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fronteras (Valencia, Brief).
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C. (2006) La política educativa y la naturale-
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es un elemento fundamental de la política: «Es 

cierto, pues, que la educación debe ser regulada 
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ARISTÓTELES, Política, 1337a.
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(Barcelona, Horsori-ICE Universidad de Barcelo-
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[4]	 ARISTÓTELES, Ética a Nicómaco, 1102a.
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ARISTÓTELES, Política, 1323b.
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[7]	 Ibidem, 1333a.
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vestido. Otra cosa era la skholé, que se relaciona-

ba por excelencia con lo espiritual y cultural, un 

ámbito propio de los dioses en el mito y de las 

clases privilegiadas en la sociedad griega». HER-

NÁNDEZ, D. (2012) La escuela del ocio: tiempo 
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sin problema alguno sus necesidades, así como 

para disponer de mucho tiempo de ocio», p. 33.

[10]	En Tusculanas V 3, 8-10, Cicerón recoge la leyen-

da que transmite Heráclides Póntico (fr. 88 W).

[11]	PLATÓN, Teeteto, 173a-174c .

[12]	PLATÓN, Fedro, 258e-259a .

[13]	ARISTÓTELES, Política, 1337a-1337b.

[14]	ARISTÓTELES, Política, 1338a-1338b.

[15]	Ibidem, 1333a-1333b.

[16]	Tanto en RULLÁN, G. (1997) Del ocio al neg-

ocio... y otra vez al ocio, Papers 53, pp. 171-193, 

como en HERNÁNDEZ, D. (2012) La escuela del 

ocio: tiempo libre y filosofía antigua, Cuadernos 

hispanoamericanos, 747, pp. 77-100; encontra-

mos una buena síntesis de los momentos fun-

damentales del proceso en el que pasamos del 

ocio como eje vertebrador de la vida excelente al 

trabajo, al neg-ocio.

[17]	SANTIAGO SEGURA y MANUEL CUENCA (2008, 

27) señalan que los viejos romanos llamaban 

«otium Graecum» al ocio que permite la cultura 

por la cultura, el comercio desinteresado de los 

libros y de las ideas, la curiosidad generalizada, el 

manejo de las ideas generales. La rusticitas roma-

na, en cambio, practica la oposición a la vida inte-

lectual y a la especulación; rinde culto a la moral 

utilitaria y le basta con regirse por los praecepta y 

los exempla. Un ejemplo de esta postura fue Ca-

tón para quien la vida contemplativa, la propia de 

la skholé no figura ya entre las formas de ocio.

[18]	SÉNECA, L. A. (1986) Sobre el ocio, en Diálogos, 

pp. 265-272 (Madrid, Tecnos).

[19]	Ibidem, p. 269

[20]	Cfr. WEBER, M. (19888) La ética protestante y el 

espíritu del capitalismo (Barcelona, Península).

[21]	ROYO, S. (2002) La sociedad capitalista como ne-

gación del ocio: historia de una paradoja actual, 

en Logos. Anales del Seminario de Metafísica, 35, 

pp. 193-222. Con Maquiavelo se abre el mundo 

moderno (aunque condene lo moderno en contra-

posición a lo antiguo o clásico) y su consideración 

del ocio (ozio) como sinónimo de pereza.

[22]	Parece que existía un castigo romano que se rea-

lizaba en un trípode, es decir, en una estructura 

compuesta por tres palos, en el que se colgaba 

a personas para torturarlas golpeándolas cuan-

do estaban cabeza abajo. Esta penalización en 

esos «tres palos», o tripalium, era, precisamente 

llamada tripaliare, de donde proceden, trabajar y 

trabajo.

[23]	La cittá felice de PARRIZI (1553), Christianopolis 

de J.V. ANDRAE (1619), Nueva Atlántida de F. BA-

CON (1626), La ciudad del sol de Tomasso Cam-

panella (1623); News from Nowhere de W. Morris 
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(1890), Viaje por Icaria de Etienne CABET (1840), 

El derecho a la pereza de Paul LAFARGUE (1883).

[24]	¿Vivimos en una «civilización del ocio» como afir-

ma Joffre Dumazedier o, más bien, vivimos en la 

religión del trabajo?, que, como señala Pedro LAÍN 

(1960), nos ha llevado a sustituir el ocio clásico 

por la simple diversión. LAÍN, P. (1960) Ocio y 

trabajo (Madrid, Revista de Occidente). DUMAZE-

DIER, J. (1968) Hacia una civilización del ocio (Bar-

celona, Estela). Cfr. RIFKIN, J. (1996) El fin del tra-

bajo. Nuevas tecnologías contra puestos de trabajo. 

El nacimiento de una nueva era (Barcelona, Paidós).

[25]	«Circula de boca en boca una afirmación que en-

orgullece al hombre actual: abandonamos la era 

del trabajo y nos acercamos a la civilización del 

ocio. Y pareciera que fuera cierto, al menos si 

atendemos a la cantidad de parques temáticos y 

de atracción que se están instalando en España. 

Pero nada más lejos de la realidad: nunca en la 

historia de la humanidad se ha trabajado tanto 

como ahora, ni nunca como hoy se ha invertido 

tanto esfuerzo para procurarnos la vida. Es más, 

no puede ser de otra manera, pues tenemos con-

dicionantes físicos y sociales que así nos limi-

tan», NARVARTE, L. (2003) Ocio y progreso del 

Norte, trabajo y residuo del Sur, Acontecimiento. 

Revista de Pensamiento Personalista y Comunitario, 

68, pp. 50-54.

[26]	Artículo 24 de la Declaración Universal de los De-

rechos Humanos, de 10 de diciembre de 1948.

[27]	PIEPER, J. (1970) El ocio y la vida intelectual (Ma-

drid, Rialp); FOUCAULT, M. (2011) El gobierno 

de sí mismo y de los otros. Curso del Collège de 

France (1982-83) (Madrid, Akal). Nosotros nos fi-

jaremos especialmente en el planteamiento de la 

filósofa Marta Craven Nussbaum, en especial su 

enfoque de las capacidades para evaluar el desa-

rrollo humano.

[28]	PLATÓN, Protágoras 320c - 322d. Sobre la ver-

sión educativa de este mito, puede verse el co-

mentario de Martha C. Nussbaum al Prótagoras 

de Platón con el título de El Protágoras: una cien-

cia del razonamiento práctico. Cfr. NUSSBAUM, M. 

C. (1995) La fragilidad del bien. Fortuna y ética en 

la tragedia y la filosofía griega, trad. A. Ballesteros, 

pp. 135-176 (Madrid, Visor).

[29]	Artículo realizado en el marco del Proyecto coor-

dinado: ‘De los tiempos educativos a los tiempos 

sociales: la construcción cotidiana de la condi-

ción juvenil en una sociedad de redes. Problemá-

ticas específicas y alternativas pedagógico-socia-

les’, financiado por el  Plan Nacional de I+D+i , 

con la aportación de los Fondos Europeos FEDER 

(EDU 2012-39080-C07-00 a 07). Subproyecto: 

‘De los tiempos educativos a los tiempos socia-

les: Impacto de la educación en la red de empren-

dimiento en los jóvenes. Competencias e innova-

ciones curriculares’ (EDU 2012-39080-C07-06).
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Resumen:
Ocio, Política y Educación. Reflexio-
nes y retos veinticinco siglos des-
pués de Aristóteles

El artículo pretende rehabilitar el ocio 
como uno de los ejes fundamentales en el 
diseño de la política educativa. Mediante 
el análisis epistémico y longitudinal de la 
reflexión sobre el ocio, se intenta mostrar 
cómo emergen criterios y pautas de acción 
para afrontar los retos educativos. Objeti-
vo que reviste una especialísima urgencia 
por cuanto las sociedades democráticas ne-
cesitan, tal vez más que en ninguna otra 
época anterior, educar a sus miembros 
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como ciudadanos libres, capaces de partici-
par en las deliberaciones y decisiones polí-
ticas. La tesis central cobra sentido cuando 
se produce la primera gran síntesis entre 
política, educación y ocio en la filosofía clá-
sica y en especial en la obra de Aristóteles, 
experimentando distintos giros epistémi-
cos y semánticos, hasta los planteamientos 
actuales de Russell y Nussbaum que apun-
tan a la dimensión del ocio como garantía 
de la racionalidad práctica de la política 
educativa. Los resultados revalorizan el 
ocio como skholé y muestran su potencial 
innovador en el cultivo de la humanidad y 
en el diseño de una política educativa razo-
nablemente creativa.

Descriptores: Epistemología, ética, filoso-
fía de la educación, ocio, política educativa.

Summary:
Leisure, Policy and Education. In-
sights and challenges twenty five 
centuries after Aristotle

This paper aims to rehabilitate leisu-
re as one of the fundamental components 

of educational policy planning. Drawing 
on an epistemological and longitudinal 
analysis on leisure, we show how criteria 
and actions may be used to face educa-
tional challenges. This is precisely a very 
relevant topic nowadays, as democratic 
societies need, perhaps more than ever, 
to educate their members are free citi-
zens, able to participate in the decision 
planning and taking processes. Our main 
argument is embedded in the first great 
synthesis of policy, education and classic 
philosophy, mainly in Aristotle´s works, 
various epistemological and semantic fac-
tors and the recent approaches of Russell 
and Nussbaum who understand leisure 
as the guarantee of practical rationality of 
educational policy. Our results emphasize 
leisure as skholé and show its potential 
innovative value for humankind in a crea-
tive educational policy design.

Key Words: Epistemology, ethics, philo-
sophy of education, leisure, educational 
policy.
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El Índice Cívico de los universitarios:
sus conocimientos, actitudes y habilidades

de participación social [1]

por Charo REPARAZ ABAITUA
 Elena ARBUÉS RADIGALES
 Concepción NAVAL DURÁN
y Carolina UGARTE ARTAL

Universidad de Navarra

1.  Introducción
En un momento histórico de crisis 

como el actual, tanto en el plano económi-
co como en el social, en el que se eviden-
cian las incoherencias e injusticias que 
puede conllevar una sociedad global, es 
más evidente cómo desde la universidad 
se puede contribuir no sólo a la prepara-
ción intelectual de los jóvenes ciudadanos 
sino también a su formación ético-cívica. 
Es un hecho que las universidades han 
tenido un papel relevante en el desarrollo 
de la ciudadanía (conocimientos y actitu-
des necesarias en sus estudiantes), pero 
también han sufrido un declive duran-
te el s. XX (Talcott, 2005). Lo cierto es, 
como señala Llano (2003), que «el futuro 
de nuestra civilización depende en buena 
parte de que la universidad no pierda su 

esencial vinculación con el tipo de conoci-
mientos que afectan más profundamente 
a la persona humana» (p.13). Entre esos 
conocimientos se encuentran, sin duda, 
los científicos y tecnológicos, pero sobre 
todo los humanistas y sociales.

De esta forma podemos señalar que hay 
un acuerdo, casi general, sobre la necesidad 
de una educación que promueva las virtu-
des necesarias para que los jóvenes lleguen 
a ser miembros responsables y activos de 
nuestra sociedad democrática (Bartolomé, 
2002; Gozálvez, 2012; Buckinham y Mar-
tínez-Rodríguez, 2013; Naval, Iriarte y 
Laspalas, 2001). Esto se ha plasmado en 
las reformas educativas emprendidas por 
distintos gobiernos en los últimos años con 
el fin de educar en la ciudadanía demo-
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crática. El mismo proceso de convergencia 
europea, pide a la universidad que pre-
pare a los futuros graduados, entre otros 
aspectos, para ser ciudadanos respetuosos, 
responsables y participativos, orientados a 
la justicia, la solidaridad y el bien común, 
por encima de intereses particulares (Cfr. 
Consejo de Europa, 2008; Declaración de 
Bolonia, 1999; Real Decreto 1393/2007).

2.  La competencia social y cívica
El estudio de cuáles son y en qué con-

sisten las competencias claves es un tema 
de investigación y debate muy actual; y, 
en concreto, cuáles serían las dimensiones 
o las categorías que conforman la com-
petencia social y cívica y que, por tanto, 
formarían parte del currículum de toda 
educación cívica. El hecho de que dicho 
aspecto de la educación lleve ya unos años 
implantado en el ámbito escolar en la ma-
yoría de los países occidentales permite 
que conozcamos los resultados de algunos 
estudios que recogen información rele-
vante. Algunos de estos estudios son:

—  El estudio CELS (Citizenship 
Education Logitudinal Study) de la Na-
tional Foundation for Educational Re-
search (NFER), realizado en Inglaterra.

—  El estudio NAEP (National As-
sessment of Educational Progress) del 
National Center for Education Statis-
tics (NCES), de los Estados Unidos.

—  El estudio de la red Eurydice 
(2005, 2012) de la Comisión Europea.

—  Los estudios internacionales CI-
VED (Civic Education Study) e ICCS 

(International Civic and Citizenship 
Study) llevados a cabo por la Agencia 
Internacional para la Evaluación del 
Rendimiento Educativo (IEA: Interna-
tional Association for the Evaluation of 
Educational Achievement).

Todos los estudios subrayan la impor-
tancia de que la educación para la ciuda-
danía se lleve a cabo desde un enfoque 
activo, aumentando las posibilidades de 
actuación de los alumnos, con el fin de pro-
mover la participación activa.

Pues bien, si ese tipo de educación 
incumbe a la escuela también afecta de 
manera relevante a la institución univer-
sitaria que alberga en sus aulas a quienes 
van a ser los protagonistas de ese cambio 
social; los actuales universitarios que en 
poco tiempo serán los que dirigirán el or-
den social, en colaboración con otros colec-
tivos de la sociedad (Kezar, Chambers y 
Burkhardt, 2005; Jacoby, B, 2009; Harvey 
y Williams, 2010).

En este sentido, el Comité de Educa-
ción Superior e Investigación del Consejo 
de Europa, dejó patente esta necesidad 
en el proyecto Universities as Sites of Ci-
tizenship and Civic Responsibility (2002). 
El proyecto postulaba el papel de las insti-
tuciones de educación superior en el desa-
rrollo de las prácticas y valores democrá-
ticos. Actualmente, existe una tendencia 
a fomentar una cultura participativa en 
la educación superior, dada la extensión 
del acceso a ella y la repercusión que en 
la formación de los ciudadanos tiene (cfr. 
Ehrlich, 2000; Hollander, Saltmarsch y 
Zlotkowski, 2001; Egerton, 2002; Pavlin, 
Dezelan y Svetlik, 2013). Esto adquiere 
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aun mayor relevancia cuando son los es-
tudiantes universitarios quienes presen-
tan el mayor interés por los temas polí-
ticos, en comparación con la población en 
general, así como una mayor disposición 
hacia la participación política que la de 
sus coetáneos no universitarios (Funda-
ción BBVA, 2010).

Conscientes de esta realidad se han 
emprendido una serie de iniciativas para 
promover la educación cívica de los jóve-
nes universitarios. Cabría citar Campus 
Compact, la Asociación de Universidades 
y Colegios Americanos (AAC&U), la Aso-
ciación Americana de Colegios y Univer-
sidades Estatales, la Asociación America-
na de Colegios Comunitarios, la Red de 
Educación Superior para el Compromiso 
Comunitario y el Centro para la Informa-
ción e Investigación sobre Aprendizaje y 
Compromiso Cívico (CIRCLE) (cfr. Santos 
Rego, 2013)[2].

Como se desprende de la actividad 
acometida desde estos organismos, gran 
parte del trabajo que se realiza para pro-
mover el compromiso cívico en las uni-
versidades se enfoca hacia la implicación 
de los estudiantes a través de iniciativas 
curriculares, como por ejemplo el servi-
ce-learning (Naval, García, Puig y Santos, 
2011, 83).

El service-learning es un aspecto de la 
educación cívica actual que ha tenido un 
gran impulso en los últimos años como me-
dio para promover la participación de los 
jóvenes y adolescentes —tanto en la ense-
ñanza media como superior—, a través de 
programas de servicio a la comunidad que 
están integrados ordinariamente en el cu-

rrículo académico y a la vez buscan resol-
ver necesidades sociales. (cfr. Buchanan, 
Baldwin and Rudisill, 2002; Furco and Bi-
lling, 2002; Hollander, Saltmarsh and Zlo-
tkowski, 2001; Naval, 2008).

Hay evidencias de que con este enfo-
que los resultados académicos mejoran, 
al igual que las relaciones humanas entre 
los alumnos y los profesores; descienden los 
problemas de conducta; se incrementa la 
motivación para el aprendizaje, así como 
el sentido de responsabilidad cívica y la 
atención de los estudiantes; en definitiva, 
se consigue una visión más positiva en-
tre los miembros de la comunidad escolar 
(Veldhuis, 2003).

La legislación española se ha hecho 
eco de esta realidad y la Ley Orgánica de 
Universidades de 2007 introduce la posi-
bilidad de obtener reconocimiento acadé-
mico por la participación de los estudian-
tes en actividades culturales, deportivas, 
de representación estudiantil, solidarias 
y de cooperación (artículo 46.i). En este 
sentido, los planes de estudios contem-
plan enseñanzas relacionadas con dichas 
actividades (Real Decreto 1393/2007, ar-
tículo 3.5).

El estudio que presentamos se centra 
precisamente en dicha dimensión social 
y cívica de la educación superior. Mante-
nemos que el núcleo del aprendizaje cívi-
co lo constituye el grado de participación 
ciudadana; siendo el compromiso cívico 
el promotor de la participación. Consi-
deramos que para lograrlo los estudian-
tes universitarios necesitan una serie de 
conocimientos cívicos que les posibiliten 
formarse en unas pautas de actuación, así 
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como desarrollar las actitudes y las habi-
lidades que les lleven realmente a partici-
par y a colaborar en la sociedad.

Los conocimientos cívicos; aunque no 
haya un acuerdo total, se referirán tanto 
al sistema y la estructura social como a 
su funcionamiento. Respecto a las actitu-
des sociales, podemos señalar cinco como 
propias de un buen ciudadano y que posi-
bilitarán establecer un adecuado estilo de 
convivencia: el altruismo optimista (mag-
nanimidad), la responsabilidad social y 
política, el respeto, la lealtad y la justicia. 
Por último, en cuanto a las habilidades 
cuyo ejercicio posibilitará consolidar esas 
disposiciones, destacamos que pueden ser 
intelectuales y sociales. Las habilidades in-
telectuales, como el pensamiento crítico, la 
capacidad de análisis y síntesis, de resolu-
ción de problemas y la toma de decisiones, 
permiten conocer la necesidad de implicar-
se en la mejora social. Entre las habilida-
des sociales destacan las habilidades de 
liderazgo, comunicación, negociación, ini-
ciativa, trabajo en equipo y empatía, entre 
otras (Arbués, Naval, Reparaz, Sádaba y 
Ugarte, 2012).

Teniendo estos parámetros en cuenta 
hemos elaborado un instrumento que nos 
ha permitido valorar el compromiso cívico 
de los alumnos, es decir, su nivel de cono-
cimientos, actitudes y habilidades cívicas.

3.  Propuesta de un instrumento de 
evaluación de la competencia cívica

El objetivo de este instrumento de eva-
luación es valorar la participación ciuda-
dana y el nivel de compromiso cívico de 
los alumnos universitarios.

Proponemos un instrumento compues-
to de tres partes, a saber: una prueba de 
conocimientos sobre educación cívica, una 
escala de actitudes y un cuestionario de 
habilidades de participación y compromi-
so cívico. Brevemente pasamos a describir 
cada una de estas partes.

3.1.  La Prueba de conocimientos so-
bre educación cívica

Todo ciudadano necesita conocer aque-
llas cuestiones sobre el funcionamiento y 
la organización de las sociedades demo-
cráticas que favorezcan su contribución 
personal al logro del bien común.

El objetivo de la prueba de conocimientos 
es evaluar el nivel de información sobre la 
sociedad democrática y los derechos huma-
nos que poseen los alumnos universitarios. 
La prueba consta de 14 preguntas abiertas.

3.2.  La Escala de actitudes de com-
promiso cívico

Las actitudes de compromiso cívico las 
hemos clasificado atendiendo a las siguien-
tes dimensiones: magnanimidad, respeto, 
responsabilidad social, justicia y lealtad.

El objetivo de la escala de actitudes es 
que los alumnos se autoevalúen y anali-
cen sus disposiciones hacia determinadas 
situaciones y conductas relativas a su 
vida en sociedad. Para ello, se presentan 
al alumno una serie de cuestiones y situa-
ciones sobre las que tiene que valorar en 
una escala tipo Likert el grado de acuer-
do o desacuerdo con cada una de ellas. La 
prueba la componen 33 ítems en escala y 
6 preguntas de alternativa múltiple.
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3.3.  El Cuestionario de habilidades 
de compromiso cívico

Se ha centrado en considerar habili-
dades tanto intelectuales como sociales. 
Entre las habilidades intelectuales de 
participación y compromiso cívico hemos 
considerado las siguientes:

—  resolución de problemas.

—  reflexión y pensamiento crítico.

—  análisis y síntesis.

—  toma de decisiones.

—  aprender a aprender.

Y por otro lado, entre las habilidades 
de participación y compromiso cívico de 
tipo social:

—  cooperación.

— � habilidades de comunicación 
oral, escrita y escucha activa.

—  trabajo en equipo.

— � habilidades de negociación y de-
fensa de la opinión propia.

— � respeto a la opinión de los 
demás.

—  iniciativa y proactividad.

—  liderazgo.

—  empatía.

El objetivo del cuestionario de habili-
dades de compromiso cívico es valorar la 
participación ciudadana y el nivel de com-
promiso social real de los alumnos univer-
sitarios. Por ello se le presentan una serie 
de situaciones sobre las que tiene que ele-
gir la opción que mejor le representa; en 
concreto 17 preguntas de alternativas múl-
tiples. Además, se le pregunta por su parti-
cipación real en diferentes ámbitos propios 
de la vida universitaria y la vida social.

Antes de la aplicación del instrumento 
se realizó una prueba piloto a una mues-
tra de 35 alumnos de dicha universidad. 
Esta aplicación permitió ajustar el instru-
mento a sus objetivos de evaluación. En 
concreto, en la prueba de conocimientos 
se modificaron diferentes ítems a partir 
de dicha aplicación y de la revisión de un 
grupo de expertos en la materia que pro-
pusieron la modificación en la redacción 
de algunas de las preguntas.

La fiabilidad de la escala de actitudes 
compuesta por 33 ítems fue de .753. Y 
respecto al cuestionario de habilidades de 
compromiso cívico no se vio la necesidad 
de introducir modificaciones.

4.  Estudio de campo

4.1.  El problema de investigación
El principal problema objeto de este 

estudio es analizar la competencia cívica 
de los alumnos universitarios. De forma 
más concreta pretendemos en primer lu-
gar, evaluar el nivel de conocimientos que 
poseen los alumnos universitarios sobre 
la sociedad democrática y los derechos 
humanos.
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En segundo lugar, analizar sus acti-
tudes de compromiso cívico, valorar sus 
disposiciones de magnanimidad, respeto, 
responsabilidad social, lealtad y justicia.

Y en tercer lugar, conocer sus ámbitos 
reales de participación, tanto en el entor-
no de su vida universitaria como en su 
entorno de relación social, así como sus 
habilidades de participación. En este sen-
tido también profundizamos en el cono-
cimiento de las motivaciones principales 
que mueven a los alumnos a participar.

A partir de estos conocimientos anali-
zamos la posible existencia de diferencias 
tanto en conocimientos como en actitudes 
y en participación en función de los estu-
dios que cursan los alumnos.

Además nos interesa contrastar la hi-
pótesis sobre la existencia o no de posibles 
diferencias entre chicos y chicas.

Por último, calculamos el índice de 
compromiso cívico de los estudiantes a 
partir de los datos de conocimientos, ac-
titudes y habilidades de participación. Y 
analizamos si el componente actitudinal 
de este índice es el elemento que más con-
diciona la participación de los universita-
rios.

4.2.  El diseño de la investigación
La investigación que se ha llevado a 

cabo responde a un enfoque empírico de 
carácter descriptivo que busca analizar la 
competencia cívica de los universitarios 
en el contexto de la formación en compe-
tencias propuesto por el marco de la refor-
ma universitaria de Bolonia. Es por ello 

que analizamos conocimientos, actitudes 
y habilidades o destrezas de los alumnos.

A.  La muestra

La realización del estudio de campo 
exigió llevar a cabo un proceso de muestreo 
polietápico. A partir de una población de 
5.325 alumnos de los 3 primeros cursos 
de los diferentes grados, se calculó el ta-
maño de la muestra necesario para reali-
zar el estudio. El trabajo se realizó sobre 
estos cursos por tratarse de alumnos que 
cursan las nuevas titulaciones de Bolonia, 
en las que las enseñanzas, como ya hemos 
comentado, teóricamente se basan en me-
todologías más participativas y en forma-
ción en competencias.

El tamaño de la muestra calculado so-
bre la población de 5.325 alumnos, con un 
error de estimación del 3% y a un nivel de 
confianza del 95%, fue de 889 alumnos. A 
partir de esta estimación procedimos a in-
vitar a todas las facultades a participar en 
el estudio. La propuesta fue muy bien aco-
gida y participaron alumnos de práctica-
mente todas las facultades. Una vez rea-
lizada la invitación, se procedió eligiendo 
cursos y asignaturas de forma aleatoria. 
Por último, la muestra participante en 
el estudio estuvo formada por todos los 
alumnos de las asignaturas cuyos profe-
sores aceptaron colaborar en la aplicación 
del Cuestionario de Competencia Cívica.

Se aplicó el instrumento de Evaluación 
de la Competencia Cívica a todos los alum-
nos que el día de la recogida de datos estu-
vieron presentes en el aula. De esa forma 
se llegó a una muestra de 1.250 alumnos. 
Esta muestra representa el 23,5% de la 
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población de partida. Es preciso señalar 
que la población de estudiantes de grado 

de dicha universidad cuenta con los si-
guientes orígenes geográficos:

TABLA 1:  Distribución de la muestra por origen geográfico.

Navarra 32%

País Vasco 24%

Resto España 36%

Otros Países 8%

Fuente: elaboración propia.

La composición de la muestra en fun-
ción de los estudios aparece recogida en el 

siguiente gráfico [3].

GRÁFICO 1:  Composición de la muestra por Facultad.

Respecto a la composición de la mues-
tra en función del sexo puede comprobar-
se que en dicha universidad predominan 
las mujeres: 73% de la muestra frente al 
27% de varones.

B.  La recogida de datos

La recogida de datos de la muestra pi-
loto se realizó en el mes de septiembre. A 
partir de ahí y tras los ajustes oportunos 
del instrumento, se aplicó en los diferen-
tes cursos y facultades a lo largo de todo 
el mes de octubre. Los propios investiga-
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dores realizamos la recogida de datos que 
transcurrió con entera normalidad.

4.3.  Análisis y discusión de los resul-
tados

A continuación pasamos a describir los 
resultados obtenidos en conocimientos, 
actitudes y habilidades, en función de las 
principales variables del estudio.

Análisis de los conocimientos sobre la 
sociedad democrática y los derechos hu-
manos

En el siguiente gráfico se puede apre-
ciar que son los alumnos de la Facultad 
de Comunicación y la de Medicina los 
que tienen el mejor nivel medio de cono-
cimientos sobre la sociedad democrática 
y los derechos humanos (3,29 sobre 5 
puntos).

GRÁFICO 2:  Conocimientos por Facultad.
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Valor medio

Lo más relevante es que los alumnos 
de estas dos facultades rinden por término 

medio significativamente por encima de 
los alumnos de las siguientes facultades:

TABLA 2:  Valores medios en conocimientos por estudios.

Media p Medicina p Comunicación

Educación 2,29 .000 .000

Enfermería 2,50 .000 .000

Farmacia 2,70 .000 .000

Económicas 2,82 .007 .009

Fuente: elaboración propia.
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Si analizamos el nivel medio de cono-
cimientos de los alumnos en función del 
sexo comprobamos que los chicos rinden 
por término medio significativamente (3,2 
frente a 2,8, p=.000) por encima de las 
chicas.

Pasando a considerar algunos resulta-
dos más concretos vemos que:

—  El 71,3% de los alumnos identi-
fica correctamente a la UNESCO como 
el organismo internacional que aprobó 
y proclamó la Declaración Universal 
de los Derechos Humanos.

—  El 75,9% señala adecuadamen-
te cuatro posibles servicios en los que 
el Estado invierte el dinero recaudado 
de los impuestos.

—  La solidaridad es también un 
ámbito donde su conocimiento es más 
elevado: el 76,6% define bien qué es 
una ONG y el 83,5% aporta al menos 

un nombre de una de estas organiza-
ciones sin ánimo de lucro.

—  Los universitarios, sin embargo, 
manifiestan un nivel de conocimiento 
más limitado en cuestiones relaciona-
das, por ejemplo, con la Constitución 
Española: solo el 55,3% sabe en qué 
año fue aprobada y el 52,2% identifica 
correctamente tres derechos o liberta-
des recogidas en el texto constitucional.

—  Un 23,6% sabe cuál es la forma 
política del estado español y un 26,3% 
quienes constituyen en España el po-
der legislativo, ejecutivo y judicial.

—  También solo un 48,4% explica 
correctamente qué es un punto limpio.

Por otro lado los chicos son los que de 
forma sistemática rinden en casi todas 
las variables por encima de las chicas. El 
siguiente gráfico resume la información 
más relevante en términos porcentuales.

GRÁFICO 3:  Diferencias en conocimientos entre chicos y chicas.

0 20 30 40 50 60 70 80 9010

¿Cuántas comunidades autónomas 
existen en España?

Indica 4 servicios en los que el 
Estado invierte el dinero 
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¿Qué organismo internacional 
aprobó y proclamó la DUDH?

¿Quiénes constituyen el poder 
legislativo, ejecutivo y judicial?

¿Cuál es la forma política 
del Estado Español?

Chicos
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En el caso de los conocimientos más 
prácticos vemos que no existen diferen-

cias significativas entre los conocimientos 
de los chicos y de las chicas.

GRÁFICO 4:  Conocimientos iguales entre chicos y chicas.
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demostrar su solidaridad
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¿Cuál es la principal característica 
de una democracia?

4.4.  Análisis sobre las actitudes de 
compromiso cívico

Al analizar las actitudes de los alum-
nos comprobamos que no existen diferen-
cias significativas en función de los estu-
dios. La puntuación más baja la obtienen 
los alumnos de Económicas con una me-
dia de 3,68 puntos sobre 5 y la puntuación 

más alta los alumnos de Arquitectura, con 
una media de 3,91 puntos.

En cambio son las chicas las que mejo-
res actitudes de compromiso cívico mues-
tran, con una media que difiere significa-
tivamente respecto de la de los chicos.

GRÁFICO 5:  Actitudes de compromiso cívico.
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Cuando analizamos las actitudes por 
factores, encontramos que la dimensión 
referida a la magnanimidad es la que 
presenta valores medios más elevados 
en todas las facultades tanto en relación 
con la responsabilidad social, como con 
la lealtad, el respeto y la justicia. Desde 
los alumnos de Económicas que obtienen 
la media más baja, con un valor de 4,01, 

hasta los alumnos de Arquitectura con la 
puntuación más alta de 4,23.

El resultado contrario se obtiene en 
el valor que se refiere a la responsabili-
dad social que, como puede verse en el 
siguiente gráfico, obtiene los resultados 
más bajos en todas las facultades.

GRÁFICO 6:  Actitudes de los alumnos por Estudios.
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Las únicas diferencias significativas 
las encontramos en el factor lealtad entre 
los alumnos de Enfermería y Medicina, a 
favor de estos últimos (p=0,004), y en el 
factor respeto entre los alumnos de Arqui-
tectura con los de Económicas (p=0,009) y 
los de Comunicación (p=0,041).

A la hora de valorar determinadas ac-
titudes, los estudiantes han manifestado 
en general un nivel más alto de compro-
miso cívico que de conocimientos. Por 
ejemplo:

—  El 68,5% está de acuerdo con que 
el estado de bienestar se rija por el prin-
cipio de justicia distributiva, de modo 
que se garantice a toda la población un 
nivel mínimo de servicios sociales; mien-
tras que un 21,8% cree que esto es in-
justo, ya que siempre pagan los mismos.

—  Respecto al valor de las multas 
como una vía para penalizar acciones 
incívicas, el 65,8% cree que es una for-
ma de corregirlas, pero no la única, y 
un 21,5% cree que son fundamental-
mente un modo de recaudar dinero.
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—  Por otro lado, destaca que casi 
nueve de cada diez alumnos, el 88%, 
consideran injusto: «el policía era su 
primo y le retiró la multa». Sin embar-
go, su distancia a la hora de determi-
nar la justicia o injusticia de determi-
nadas situaciones se mide también por 
su distancia personal a ellas, y tam-
bién por la visibilidad de sus resulta-
dos: solo el 51% de los alumnos consi-
deró injusta la siguiente acción «copió 
en el examen, pero aprobó la asignatu-
ra porque el profesor no se dio cuenta».

—  Como estudiantes «creen que 
tienen alguna responsabilidad con la 
sociedad»: el 48,6% afirma que sí; el 
21% que no, «si estudio es porque quie-
ro» y el 26,8% considera que «son cues-
tiones que no tienen nada que ver».

—  Por otro lado el 53% de los alum-
nos opina que «considerando a traba-
jadores con la calificación adecuada y 

permiso de trabajo, los puestos de tra-
bajo disponibles en España deben ser 
en primer lugar para los trabajadores 
españoles». El 45% para cualquier tra-
bajador venga de donde venga.

—  Y por ultimo, para el 70% es 
justo que la hacienda pública recaude 
parte de los ingresos de los ciudadanos.

4.5.  Análisis de las habilidades de 
participación

A.  Habilidades intelectuales

Al estudiar los temas de mayor interés 
comparativamente entre chicos y chicas 
comprobamos que las chicas se interesan 
más por temas de medioambiente (3,04-
2,82 p=0.000) y solidaridad (3,61-3,23 
p=0.000) y los chicos por deportes (2,82-
3,58 p=0.000) y por temas políticos (2,59-
2,95 p=0.000).

GRÁFICO 7:  Me intereso por:
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Aunque las alumnas presentan unas 
mejores habilidades intelectuales propias 
de la convivencia, como son: analizar la 

situación, reflexionar, tomar decisiones y 
resolver problemas, no se aprecian dife-
rencias significativas entre ambos grupos.
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GRÁFICO 8:  Cuando convivo con los demás soy capaz de:
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A la hora de tomar una decisión per-
sonal la mayoría (tanto de chicas como de 
chicos) tiende a valorar las distintas po-

sibilidades antes de decidir, sin dejarse 
llevar por la opinión de los demás.

GRÁFICO 9:  Para tomar una decisión personal.
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Cuando en un grupo uno percibe que su 
opinión disiente de la del grupo, las chicas 
afirman que son más capaces de escuchar 

y dialogar y, en cambio, los chicos tratan 
más de imponer su opinión, como puede 
comprobarse en el siguiente gráfico.
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GRÁFICO 10:  Cuando en un grupo me doy cuenta 
que mi opinión disiente de la del grupo.
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B.  Habilidades sociales

Aún no encontrándose diferencias 
significativas las chicas muestran mayor 

indiferencia a la vez que mayor compren-
sión y capacidad de aceptar las normas 
para convivir pacíficamente con los de-
más, en comparación con los chicos.

GRÁFICO 11:  Para convivir pacíficamente con los demás se necesita.
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También las chicas se reconocen más 
capaces de aprender de los demás, traba-
jar en grupo, respetar y comprender a los 

demás, aunque tampoco se alcanzan dife-
rencias significativas.
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GRÁFICO 12:  Cuando convivo con los demás soy capaz de:
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Cuando en un grupo de amigos surge 
un problema hay más chicos que chicas 
que prefieren resolverlo ellos mismos de 
forma personal, mientras que más chicas 

que chicos buscan soluciones conjunta-
mente. Por estudios no existen diferencias 
significativas.

GRÁFICO 13:  Cuando en un grupo de amigos 
o compañeros de clase surge un problema.
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Por supuesto, el 98% de los alumnos de 
la muestra es usuario habitual de al me-
nos una red social y sólo un 2% no tiene 
ningún perfil en las redes sociales.

Respecto al uso de las redes sociales 
encontramos diferencias significativas en 
«sólo contacto con amigos o conocidos», a 
favor de las chicas, y en «he creado algun 
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grupo con carácter social», a favor de los 
chicos. También estos últimos se mues-

tran más amigos de personajes públicos.

GRÁFICO 14:  En las redes sociales:
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Al analizar el uso de las redes sociales, 
en los distintos estudios, comprobamos 
que los alumnos de Comunicación hacen 
unos usos significativamente diferentes 
del resto de los alumnos. Lógicamente son 

más los alumnos de esta facultad los que 
han creado algún grupo de carácter social, 
se apuntan a grupos y eventos sociales y 
participan también más en encuestas de 
opinión.

GRÁFICO 15:  Mi uso de las redes sociales.
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4.6.  Análisis de la participación de 
los alumnos

En la universidad los alumnos parti-
cipan en las siguientes actividades que 
cuentan con reconocimiento académico:

GRÁFICO 16:  En la Universidad participo.
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En la actividad que menos participan 
es en los consejos de curso o de facultad, 
así como en acciones de voluntariado. Los 
chicos participan significativamente más 
en actividades deportivas y en general se 
implican más que las chicas (el 49% afir-
man no participar en nada).

Fuera de la universidad los estudian-
tes varones siguen participando significa-
tivamente más en actividades deportivas 
que en cualquier otra actividad sociocul-
tural o de voluntariado. También partici-
pan significativamente más que las chicas 
en actividades de carácter político.

GRÁFICO 17:  Fuera de la universidad participo.
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Por estudios, solo los alumnos de Eco-
nómicas participan más que el resto de 
grupos de alumnos en partidos políticos 
fuera de la universidad.

Cuando se analizan las razones para 
participar, tanto si se realiza este análi-
sis para el total de la muestra como por 
estudios, encontramos que los alumnos 
afirman que el principal motivo para par-
ticipar en la universidad y fuera de ella 
es «Divertirme y conocer gente». El rango 
varía desde un porcentaje del 67% de los 
alumnos de Económicas —que lo señala 
como principal móvil para participar en 
la universidad—, al 34% de los alumnos 
de Educación y de Enfermería. Los por-
centajes son muy similares cuando lo que 
se pregunta es por el motivo para partici-
par fuera de la universidad. En este caso 
los valores son: desde el 50% de los alum-
nos de Medicina al 42% de los de Arqui-
tectura.

El mayor porcentaje de alumnos que 
participa en la universidad por conseguir 
créditos pertenece a la Facultad de Me-
dicina (27%) y el menor a Arquitectura 
(6,5%). Por una cuestión más humanísti-
ca, como es participar por «Ayudar a los 
demás», encontramos que es ISSA (38%), 
seguida de Económicas (32%) y de Educa-
ción (31%) los que más participan.

Resulta interesante analizar las razones 
para participar por sexo y comprobar que 
los chicos, tanto en su participación dentro 
como fuera de la universidad, lo realizan en 
primer lugar por divertirse y conocer gente 
en un 60% de los casos. Otro resultado en 
el que también se encuentran diferencias 
significativas respecto a las chicas es en la 
razón de participar por defender los propios 
intereses; de nuevo son los chicos quienes 
participan más por este motivo. Como se 
aprecia en los dos siguientes gráficos las res-
puestas de los alumnos son muy similares.

GRÁFICO 18:  Mis razones para participar en la Universidad.
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GRÁFICO 19:  Mis razones para participar fuera de la universidad.
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Los alumnos que conocen cuál es la 
manifestación más importante de la par-
ticipación democrática de los ciudadanos, 
votan en mayor medida que los que no lo 
conocen. Ahora bien, en relación al total 

de la muestra es preciso señalar que solo 
un 58% de los estudiantes vota en las elec-
ciones autonómicas; el 61% en la genera-
les y el 31% en las europeas.

GRÁFICO 20:  Voto en las elecciones.
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4.7.  Resultados sobre el índice de 
competencia cívica

A partir de algunos de los ítems del 
Instrumento de Evaluación de la Com-
petencia Cívica, calculamos un Índice de 
Competencia Cívica. En concreto se calcu-

ló a partir de la suma del rendimiento en 
conocimientos, más la media de las acti-
tudes de compromiso cívico, y de las habi-
lidades intelectuales y sociales de partici-
pación de los alumnos universitarios.
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Al analizar el índice cívico en relación 
con sus componentes, a saber: los cono-
cimientos sobre el funcionamiento y la 
organización de las sociedades democrá-
ticas, las actitudes de compromiso cívico 
y las habilidades de participación social, 
comprobamos que los alumnos tienen un 
valor medio mayor en actitudes y habili-

dades, tanto las chicas como los chicos, 
y menores conocimientos. Además los 
conocimientos de las chicas son signifi-
cativamente inferiores a los de los chicos 
(p=.000), en cambio en actitudes (p=.000) 
y habilidades (p=.391) las chicas se mues-
tran algo superiores a los chicos.

GRÁFICO 21:  Competencia cívica de los alumnos.
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Partíamos de la hipótesis de que las 
actitudes eran el elemento central del Ín-
dice de compromiso cívico y observamos 
que sus valores medios son los más eleva-
dos. Sin embargo, comprobamos en nues-
tra muestra que lo que más correlaciona 
con el Índice son los conocimientos (r=.76, 
valor significativo al NC del 99%), seguido 
de las habilidades de participación (r=.66) 
y en tercer lugar de las actitudes (r=.54).

Por otro lado, destacamos que las ac-
titudes y las habilidades correlacionan 
mucho entre si (r=.42, valor significativo 
al NC del 99%), y menos con los conoci-
mientos (r=.12 y r=.07, respectivamente).

Al analizar las actitudes de los alum-
nos en comparación entre quienes partici-
pan en actividades dentro de la universi-
dad y quienes no participan, encontramos 
que se dan diferencias significativas a fa-
vor de los alumnos más implicados en va-
lores como la responsabilidad, la lealtad y 
la justicia. En cambio en magnanimidad 
(p=.076) y en respeto (p=.921) no encon-
tramos diferencias entre los alumnos que 
participan en la universidad y los que no 
participan en ninguna de las actividades 
(consejo de curso o facultad, actividades 
culturales, deportivas o de voluntariado).
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GRÁFICO 22:  Valores y participación en la universidad.
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Este mismo análisis realizado en relación 
a la participación fuera de la universidad 
muestra que en este caso se dan diferencias 
significativas en todos los valores analiza-

dos, siempre a favor de quienes participan 
en algo (partido político, asociación de veci-
nos, asociación cultural o deportiva, ONG, 
parroquia, otra) como era lógico esperar.

GRÁFICO 23:  Valores y participación fuera de la universidad.
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Al analizar los componentes de la com-
petencia cívica, a saber: conocimientos, 
actitudes y habilidades en función de la 
participación de los universitarios, tanto 
en la propia universidad como fuera, com-

probamos que también existen diferen-
cias significativas en todos las variables 
consideradas (conocimientos, actitudes, 
habilidades e índice cívico) a favor de los 
alumnos más implicados.

GRÁFICO 24:  Competencia cívica y participación en la universidad.
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GRÁFICO 25:  Competencia cívica y participación fuera de la universidad.
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5.  Conclusiones
Tras el estudio realizado y los resulta-

dos expuestos podemos decir que lo que 
era el objetivo último de este estudio, ana-
lizar el Índice de Competencia Cívica de 
los alumnos universitarios, nos proporcio-
na datos interesantes respecto a su grado 
de participación, sobre qué les motiva a 
hacerlo, qué factores lo condicionan, etc., 
de forma que podemos extraer informa-
ción valiosa que nos permite concluir cier-
tas pautas de actuación en el fomento de 
la competencia social en el ámbito univer-
sitario.

El resultado final del Índice de Compe-
tencia Cívica ronda una puntuación de 3,5 
sobre 5, ligeramente superior en los chi-
cos que en las chicas. Ha sido calculado 
a partir del rendimiento en conocimien-
tos, en actitudes de compromiso cívico y 
en habilidades intelectuales y sociales de 
participación de los alumnos universita-
rios encuestados. Considerando los resul-
tados obtenidos en cada uno de estos fac-
tores podemos concluir lo que señalamos 
a continuación.

En cuanto a los resultados en Conoci-
mientos Cívicos los alumnos superan por 
poco el aprobado. Así por ejemplo, el 55% 
de los estudiantes sabe en qué año fue 
aprobada la Constitución Española; pero 
solo el 23% conoce cuál es la forma polí-
tica del Estado Español, el 26% quienes 
constituyen en España el poder legislati-
vo, ejecutivo y judicial, y el 51% cuál es la 
principal característica de una democra-
cia. Destacamos estos bajos resultados en 
cuestiones esenciales relativas a la Cons-
titución Española y al sistema político de 
nuestro País considerando que son mate-

ria de estudio en la Educación Secundaria 
Obligatoria. Estos resultados se muestran 
en la línea de los obtenidos en un estudio 
previo que realizamos con estudiantes de 
secundaria de 27 centros educativos de Za-
ragoza y su Provincia [4]. El nivel de cono-
cimientos de los escolares en estos temas 
era igualmente bajo, por lo que puede no 
parecernos extraño que también lo sea en 
los universitarios. Por la especificidad de 
los grados universitarios estos contenidos 
son objeto de estudio solo en determinados 
grados. Esto nos lleva a señalar, tal y como 
prevé la actual legislación educativa, la 
importancia de iniciar la formación de la 
competencia social y cívica y, en concreto, 
en conocimientos cívicos en la etapa esco-
lar para darle una continuidad lógica en la 
etapa universitaria.

De los resultados obtenidos en este as-
pecto destacamos también que los chicos 
rinden significativamente por encima de 
las chicas; por estudios, son los alumnos 
de la Facultades de Comunicación y Me-
dicina los que obtienen mejor nivel (recor-
damos que en la muestra no participaron 
alumnos de la Facultad de Derecho). Bien 
sea porque los primeros se mantienen en 
contacto con la realidad informativa del 
país, especialmente en aspectos sociales 
y políticos, y porque los segundos posible-
mente llegan a cursar sus estudios uni-
versitarios con los mejores expedientes 
en la educación secundaria; lo cierto es 
que la especialidad de los estudios uni-
versitarios puede incidir en el grado de 
conocimientos cívicos del alumnado y, por 
tanto, de su competencia cívica. Esta es 
una cuestión que convendría solventar. 
La formación de los universitarios en co-
nocimientos cívicos, considerando la in-
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fluencia que van a tener en la sociedad, es 
algo que consideramos se debe abordar en 
todos los grados.

En cuanto a los resultados sobre de-
terminadas Actitudes los estudiantes han 
manifestado un nivel más alto de compro-
miso cívico: el 68,5% está de acuerdo con 
que el estado de bienestar se rija por el 
principio de justicia distributiva, de modo 
que se garantice a toda la población un ni-
vel mínimo de servicios sociales; y un 70% 
considera justo que la hacienda pública 
recaude parte de los ingresos de los ciuda-
danos. No existen diferencias en función 
de los estudios. Sin embargo se aprecian 
perfiles diferentes entre chicos y chicas; 
son las chicas las que mejores actitudes 
de compromiso cívico muestran. De forma 
más concreta, cuentan con una mayor res-
ponsabilidad social, una mayor magnani-
midad a la hora de colaborar y participar 
con los demás así como un mayor sentido 
del respeto.

Precisamente de las actitudes rela-
cionadas con la responsabilidad social, la 
participación política es la que obtiene los 
resultados más bajos en el conjunto de la 
muestra. Si bien podemos interpretar que 
en determinadas coyunturas sociales y 
políticas los jóvenes pueden dar muestra 
de desencanto, lo cierto es que en nues-
tra opinión es un dato preocupante. Pese 
a no ser suficiente, parte sustancial de la 
vida democrática es ejercer el derecho al 
voto. Un individuo socialmente responsa-
ble además vive con honestidad, respeta 
a los demás, busca el bien común, utiliza 
los cauces de expresión y de participa-
ción, asume su corresponsabilidad con los 
grupos y ámbitos sociales en los que se 

mueve, es capaz de construir relaciones 
personales basadas en el entendimiento 
y la participación en las entidades que 
conforman su entorno inmediato: familia, 
universidad, asociaciones, organizaciones, 
sindicatos, ayuntamiento, etc. Y además 
trata de fomentar la unión con otros ciuda-
danos para crear vínculos de participación 
en lo público, y así poder exigir el respeto 
a sus derechos civiles, políticos, sociales o 
de calidad de vida (Escámez y Gil, 2001). 
La universidad tiene una responsabilidad 
social que la compromete con los objetivos 
de desarrollo humano y social en su senti-
do más amplio. Quizá debamos empezar 
por presentar la universidad a los jóvenes 
estudiantes como un espacio de apertura y 
de desarrollo de nuevas actitudes, espacio 
de formación y de reflexión sobre su propia 
responsabilidad como adultos del futuro.

Respecto a las Habilidades de Partici-
pación los resultados no son del todo equi-
librados: un 55% afirma que se interesa 
por cuestiones referidas a la solidaridad, 
sin embargo los datos de participación 
real de los alumnos son mucho más bajos. 
El 20% participa en actividades de volun-
tariado en el contexto de la universidad 
y solo un 12% en una ONG. Los chicos 
participan más en actividades deportivas. 
Y en la línea de los resultados obtenidos 
en actitudes, las chicas participan en la 
universidad más en actividades de volun-
tariado y culturales.

Destaca el dato sobre las redes socia-
les. La información que reciben a través 
de ellas no les conduce a cambiar de opi-
nión aunque, en alguna medida, les mueve 
a participar. Por el contrario, la informa-
ción que los alumnos reciben en las asig-
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naturas la aceptan y en general les mueve 
a cambiar de opinión. Comprobamos tam-
bién, volviendo a la propuesta de partici-
pación de los alumnos que recoge la Re-
forma de Bolonia, que poco a poco el hecho 
de conseguir créditos mueve a los alumnos 
a participar. Constatamos además que 
los alumnos que más participan obtienen 
mejores resultados en valores sociales de 
responsabilidad, lealtad y justicia. Estos 
datos evidencian la importancia del tra-
bajo que desde la institución universitaria 
se puede realizar. La labor docente, tanto 
en relación con la transmisión de conoci-
mientos cívicos como con el hecho de pro-
porcionar posibilidades de participación al 
alumnado, se manifiesta eficaz.

Por último, nos proponíamos examinar 
si dentro del índice de compromiso cívico 
el componente actitudinal era el elemento 
que más condiciona la participación. Pues 
bien, los resultados obtenidos desvelan 
que lo que más correlaciona con el índice 
cívico son los conocimientos; en la mues-
tra del estudio a mayor nivel de conoci-
mientos mayor índice cívico obtienen los 
alumnos.

A la vista de los resultados obtenidos 
en este trabajo planteamos la convenien-
cia de que en la educación universitaria se 
incida de modo transversal en la forma-
ción cívica de los alumnos. Para lograrlo 
los estudiantes universitarios requieren 
de una serie de conocimientos cívicos que 
les faciliten adquirir pautas de actua-
ción. Consideramos que en los diversos 
grados universitarios, desde la perspecti-
va de su área concreta de conocimiento, 
convendría abordar temas relativos a los 
elementos constitutivos de una sociedad 

democrática, los fundamentos y las condi-
ciones en las que se basa la convivencia 
social, los derechos y deberes ciudadanos 
y el desarrollo de la responsabilidad so-
cial, entre otros.

Junto a los conocimientos, conviene 
proporcionar a los universitarios ocasio-
nes concretas de participación cívica o 
social, relacionada con las distintas ma-
terias de los grados, que les lleven real-
mente a participar y colaborar en la so-
ciedad. Será cada universidad quien deba 
elaborar la propuesta formativa a llevar a 
cabo con sus alumnos; nos hemos referido 
a algunas al inicio de este trabajo. Como 
muestra señalamos dos acciones forma-
tivas que se están llevando a cabo en la 
Universidad de Navarra con los estudian-
tes de los grados de Derecho y Educación: 
el Aula de Derecho Parlamentario [5] y el 
Parlamento Cívico [6].

Sin duda la educación en cualquier 
nivel educativo proporciona el bagaje in-
telectual, emocional y actitudinal para 
afrontar la vida en sociedad y participar 
en ella. Sólo desde la interiorización de 
conocimientos, actitudes y valores pueden 
surgir modos de actuar tolerantes, solida-
rios y respetuosos que tengan consecuen-
cias sociales positivas. Podríamos decir 
que la clave de la participación cívica está 
en cada uno de los ciudadanos y por tan-
to en su educación para la participación 
social, la cual requiere de un conjunto de 
condiciones organizativas traducidas en 
proyectos o iniciativas que la favorezcan. 
El ejercicio de la participación cívica re-
quiere presentar ocasiones para ejercitar-
la en todos los ámbitos, también el uni-
versitario.
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Notas
[1]	 Este estudio se hizo con el apoyo del Parlamento 

de Navarra en el marco del Proyecto «Parlamen-

to cívico» (2011-2012). Nuestro agradecimiento 

a esta institución. Cfr. http:www.unav.es/evento/

parlamentocivico

[2]	 Se puede consultar información sobre algunas de 

estas iniciativas en sus páginas web. Se indican a 

continuación:

—  Campus Compact http://www.compact.org

— � Asociación de Universidades y Colegios Ame-

ricanos (AAC&U) http://www.aacu.org

— � Red de Educación Superior para el Compromi-

so Comunitario http://henceonline.org/about

— � Centro para la Información e Investigación 

sobre Aprendizaje y Compromiso Cívico (CIR-

CLE) http://www.civicyouth.org

[3]	 ISSA, School of  Management Assistants.

[4]	 Cfr. ARBUÉS, E., REPARAZ, CH. y NAVAL. C. 

(2012) Los alumnos y la educación para la ciuda-

danía. Primeros resultados, revista española de 

pedagogía, 61: 253, pp. 417-439.

[5]	 Cfr. http://www.unav.es/adp/ (Accedido en mayo 

de 2014).

[6]	 Cfr. http://www.unav.es/evento/parlamentocivi-

co/ (Accedido en mayo de 2014).
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Resumen:
El Índice Cívico de los universita-
rios: sus conocimientos, actitudes y 
habilidades de participación social

El estudio que presentamos se centra 
en la dimensión social y cívica de la educa-
ción superior; pretende medir el índice de 
compromiso cívico de los estudiantes. Pre-
sentamos un estudio de campo de carácter 
cuasi-experimental, sobre una muestra de 
1.250 alumnos de las diferentes facultades 
de una universidad del norte de España, 
en el contexto de la formación en compe-
tencias. Así, la principal variable objeto 
de análisis ha sido la competencia cívica. 
Para su evaluación se aplicó un instrumen-
to creado al respecto y constituido por: una 
prueba de conocimientos sobre educación 
cívica, una escala de actitudes de compro-

miso cívico y un cuestionario de habilidades 
de participación social. La fiabilidad de la 
escala de actitudes compuesta por 39 ítems 
fue de .78. Entre otras de las hipótesis con-
trastadas, partíamos de considerar que las 
actitudes eran el elemento central del índi-
ce de compromiso cívico y observamos que 
efectivamente sus valores medios eran los 
más elevados. Sin embargo, comprobamos 
que lo que más correlaciona con dicho ín-
dice son los conocimientos (r=.76, p=.000), 
seguido de las habilidades de participación 
(r=.66) y en tercer lugar de las actitudes 
(r=.54). Entre otras conclusiones plantea-
mos la conveniencia de que en la educación 
universitaria se incida de modo transversal 
en la formación cívica de los alumnos.

Descriptores: Competencia cívica, estu-
diantes universitarios, Bolonia, actitudes 
cívicas, habilidades de participación so-
cial.

Summary:
University Student Civic Index: 
Knowledge, Attitudes and Social 
Participation Skills

This study focuses on the social and 
civic dimensions of higher education; its 
aim is to measure the index of civic com-
mitment among university students. We 
carried out a quasi-experimental field 
study, on a sample of 1,250 students from 
different faculties of the one university 
from the north of Spain, within the con-
text of the training in competences. Thus, 
the main variable and object of analysis 
was civic competence. In order to evalua-
te this, a specially created 3-part tool was 
applied. It was composed of a civic educa-
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tion test, an attitude’s scale of civic com-
mitment and a questionnaire on social 
participation. The reliability of the attitu-
de’s scale composed of 39 items was .78. 
Among other hypotheses contrasted, we 
began by considering that attitudes were 
the central element of the civic commit-
ment index and indeed found that their 
mean values were the highest. However, 
we showed that the highest correlation 
was with knowledge (r=.76, p=.000), fo-

llowed by participative skills (r=.66) and, 
in third place, attitudes (r=.54). In view of 
the results obtained in this work, we con-
sider it would be appropriate for universi-
ty education to emphasise the cross-curri-
cular civic training of its students.

Key Words: Civic competence, university 
students, Bologna process, civic attitudes, 
social participation skills.
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Marte y Venus en el aula: las percepciones
del alumnado sobre los efectos psicosociales

en la escolarización mixta y diferenciada
por Jaume CAMPS BANSELL

y Enric VIDAL RODÀ
Universitat Internacional de Catalunya

1.  Introducción y objetivos
El sexo es uno de los factores que in-

ciden de manera notable en la predic-
ción del riesgo de fracaso escolar (OCDE, 
2007; Salomone, 2007), en las dificultades 
de aprendizaje (OECD, 2009; Bonomo, 
2010), en la motivación para realizar las 
tareas escolares (Delgado et al., 2010) y en 
las elecciones formativas durante la etapa 
postobligatoria (Malin y Makel, 2012).

En sus inicios, la escuela fue concebi-
da como una institución destinada única-
mente a los varones. Posteriormente se 
bifurcó en una dualidad escolar de separa-
ción y segregación —escuelas para chicos 
y escuelas para chicas— en la que los dos 
sexos se formaban por separado en un cu-
rrículum distinto acorde con las diferen-
tes funciones sociales a las que supuesta-
mente estaban destinados.

La escolarización mixta [1] de los sexos 
se generalizó, en los países de nuestro en-

torno, en la segunda mitad del siglo pasado, 
y fue celebrada como un paso adelante en 
la consecución de una mayor igualdad en-
tre mujeres y hombres; efectivamente, la 
escuela coeducativa fue considerada en sus 
inicios la institución social igualitaria por 
excelencia, y contribuyó a la igualdad de 
oportunidades (Fernández Enguita, 1997).

A pesar de su vocación igualitarista, la 
sociología reconoce que la implementación 
generalizada de la escuela mixta no se lle-
vó a cabo bajo criterios pedagógicos (Rior-
dan, 1990); recientemente otros autores 
han señalado su carácter accidental:

«la coeducación no fue elegida ni 
buscada; fue el resultado de las dificul-
tades: falta de locales, falta de maes-
tros; y también la consecuencia, a partir 
de la mitad del siglo XIX, de un aumen-
to constante de la demanda de educa-
ción para las chicas. Fue el resultado de 
la imposibilidad de crear aquellas es-
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cuelas para chicas que se reclamaban» 
(Fize, 2003, 26).

En los decenios que median entre esos 
hechos y la actualidad, el feminismo edu-
cativo ha iniciado un proceso de autocrí-
tica —respaldado por datos objetivos— 
acerca de la capacidad de la escuela mixta 
de generar un clima y unos resultados es-
colares igualitarios; la crítica a las insufi-
ciencias de la coeducación se centra en los 
siguientes argumentos:

a.  La escuela mixta es una escuela 
de varones que ha condescendido a in-
cluir a las mujeres en sus recintos. Ello 
se manifiesta, por ejemplo, en que el 
currículo escolar mantiene todavía la 
invisibilidad de la mujer y de su contri-
bución a lo largo de los siglos (Arenas, 
2006), o en la distinta y mayor aten-
ción que reciben los chicos respecto a 
las chicas (Chaponière, 2010).

b.  Las jerarquías de poder en la es-
cuela mixta siguen en manos de los va-
rones. A pesar de la mayor proporción 
de educadoras, los hombres monopoli-
zan generalmente los espacios de deci-
sión y dirección escolar (EURYDICE, 
2011).

c.  A pesar de sus pretensiones igua-
litarias, la escuela mixta tiende a repro-
ducir los roles sociales tradicionalmen-
te aceptados; por un lado, la creciente 
feminización de la profesión docente, 
especialmente en sus primeras etapas, 
refuerza el currículum oculto según el 
cual ciertos trabajos son más apropia-
dos para un sexo; por otro lado, pervive 
una escasez de referentes masculinos 

en las primeras etapas educativas (Bo-
nal, 1997; Ballarín, 2001; Fize, 2003; 
Drudy, 2008).

d.  La coeducación, a pesar de im-
poner una co-instrucción prolongada 
de los dos sexos bajo un mismo currí-
culum y recinto, no consigue desafiar 
la segregación de género en las opcio-
nes postobligatorias del alumnado. Las 
decisiones académicas de futuro que 
realizan chicas y chicos siguen perpe-
tuando la brecha de género presente en 
el mundo laboral (Ministerio de Educa-
ción, Cultura y Deporte, 2011; EURY-
DICE, 2011).

e.  A pesar de la presencia de chicas 
y chicos en las mismas aulas y de una 
educación que fomenta la cooperación 
entre los dos sexos, la escuela mixta no 
consigue romper la natural autosegre-
gación sexual, que se manifiesta espe-
cialmente cuando los alumnos tienen 
libertad para elegir a sus compañeros 
de juegos y actividades; por eso se ha 
llegado a afirmar que la coeducación 
no es natural (Martin, 2001; Vincent, 
2004; Duru-Bellat, 2010); la autose-
gregación sexual durante las prime-
ras etapas es un fenómeno universal y 
persistente (Maccoby, 2003; Martin, et 
al., 2013). También se ha destacado la 
agresión sexual hacia las chicas como 
un hecho silenciado pero cotidiano 
(Arenas, 2006).

A estas críticas deberíamos añadir 
la creciente preocupación por el rechazo 
a la escuela que presentan los varones 
(Mortenson, 2008; Mulvey, 2010), y las 
alarmantes cifras del fracaso escolar mas-
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culino, que con frecuencia dobla al de sus 
compañeras (Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte, 2011).

Los hechos descritos han acrecentado 
en los últimos años el interés por abordar, 
mediante estudios científicos, la interac-
ción del sexo y el género en los procesos 
educativos.

La consideración del género como ele-
mento vertebrador de muchas de las acti-
tudes y conductas sociales en la escuela, 
es ya antigua: Maccoby (2003) ha reco-
nocido que, a pesar de la comprensividad 
escolar, la distancia entre sexos en las es-
cuelas es más incisiva en la cotidianidad 
escolar que la separación racial; Harris 
(1995) reconoce que la categorización gru-
pal más poderosa durante la infancia es el 
sexo; de modo similar, Páez (2004), cuan-
do enumera las categorías más salientes 
en la percepción social, cita en primer lu-
gar el sexo, y afirma que «las categorías 
de género son más prominentes que otras 
categorías sociales» (2004, 208). Algunos 
autores (Grant, 1985) revelan cómo las 
experiencias de socialización de los niños 
en las aulas varían sobre todo en función 
de la raza y el sexo; Baron y Byrne (1998) 
coinciden en esta visión desde el punto de 
vista de la identidad. Fagot y Leinbach 
(1993) reconocen el género como el princi-
pal parámetro de categorización social de 
niñas y niños.

Estas investigaciones sobre el impacto 
de las interacciones entre los sexos en las 
aulas llevan a la necesidad de abordar la 
incidencia del género en las prácticas es-
colares desde un punto de vista científico, 
partiendo de una perspectiva psicosocial.

El recurso a la psicología social per-
mite, al margen del análisis sociológico, 
psicológico o pedagógico, profundizar en 
los factores que motivan a cada alumno a 
mostrarse y actuar de una forma concre-
ta; y permite también llegar a comprender 
cómo las cuestiones relacionadas con el 
género afectan a sus posibilidades educa-
tivas y vitales.

Volviendo a la trascendencia psicoso-
cial de la inclusión de niñas y niños en las 
aulas, cabe recordar que hay una condi-
ción necesaria para que una categoría so-
cial adquiera una relevancia psicosocial: 
la presencia simultánea de otra categoría 
social comparable o que contraste con ella 
(Harris, 1998); en nuestro caso, se trata de 
la presencia de ambos sexos en las aulas 
escolares. Por todo ello, la coexistencia, en 
un mismo sistema educativo, de escuelas 
diferenciadas y de escuelas mixtas, nos 
permite disponer de entornos para pro-
fundizar en las cuestiones que se plantean 
en este artículo.

El presente estudio explora y compara 
los efectos psicosociales en los alumnos, en 
función de si están escolarizados en la es-
cuela mixta o diferenciada. En definitiva, 
pretende llegar a una mayor comprensión 
acerca de los fenómenos psicosociales de 
género que se producen en las aulas es-
colares, a partir de las reflexiones de los 
propios alumnos, y aprovechando la diver-
sidad de entornos disponibles de escuelas 
mixtas y diferenciadas.

Para realizar esta exploración, parti-
mos de la premisa que el enfoque psico-
social aporta una visión pedagógicamente 
significativa y relevante en la compren-



Jaume CAMPS BANSELL y Enric VIDAL RODÀ

56

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
II

I,
 n

º 
2
6
0
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
1
5
, 

5
3
-7

1

sión del mundo escolar. Por ello, formula-
mos los siguientes objetivos:

1.  Profundizar en el conocimiento 
comparado de los procesos psicosocia-
les que aparecen en las aulas mixtas y 
diferenciadas por sexos.

2.  Llegar a una mayor compren-
sión de las implicaciones personales, 
para los alumnos, de esos dos modos 
de organización de la escuela.

Para verificar la trascendencia del en-
foque psicosocial por el que hemos optado, 
hemos utilizado una metodología cuali-
tativa; concretamente las entrevistas en 
profundidad, que nos ha permitido escu-
char las voces del alumnado escolarizado 
en los entornos mixtos y diferenciados; la 
entrevista en profundidad posibilita vis-
lumbrar una comprensión de la realidad 
de cada alumno partiendo de los efectos 
personales vinculados al entorno de géne-
ro en el que se encuentra.

2.  Aspectos psicosociales
La categoría sexo, así como la perte-

nencia a un grupo sexuado, no es el final 
de un proceso de influencia social o cultu-
ral, sino el punto de partida de esos proce-
sos (Turner, 1987).

La grupalidad, y en especial la atrac-
ción hacia los pares [2], actúa con fuerza 
en la infancia y en la adolescencia, puesto 
que la alternativa es la soledad y el ais-
lamiento (Santor et al., 2000; Coleman y 
Hendry, 2003). Para el entorno escolar, la 
pertenencia a un grupo de iguales es uno 
de los aspectos preponderantes en la vida 

escolar social y personal (Corsaro y Eder, 
1990; Páez et al., 2004; Álvarez y Beráste-
gui, 2006). Es en el seno del grupo donde 
el niño, y especialmente el adolescente, 
recibe una aprobación y aceptación que no 
depende de los adultos (Parsons, 1976); 
dicha aceptación se relaciona frecuente-
mente con el atractivo, la popularidad, 
la habilidad atlética, etc., aspectos de la 
cultura juvenil —descrita en su día por 
Coleman (1961) y por Glassner (1976)— 
que pueden dificultar los objetivos inte-
lectuales de la escuela (Adler et al., 1992; 
Sadker y Sadker, 1995; Salomone, 2003).

En el seno del grupo, la presión de los 
pares ejerce una influencia fundamental 
en el aprendizaje de normas y en la orien-
tación de la propia conducta, puesto que se 
trata de elementos imprescindibles para 
adaptarse y mantener la aceptación en el 
grupo (Santor et al., 2000; Páez et al., 2004).

La identificación con el grupo de los pa-
res implica la aparición de una identidad 
social (Tajfel, 1984), que a su vez desen-
cadena la aparición de normas y valores 
que orientan los pensamientos y las accio-
nes de cada miembro del grupo. Todo ello 
ha llevado a valorar la interrelación con 
los iguales como una fuente principal de 
socialización (Roca y Martínez, 1997; Co-
leman y Hendry, 2003). En este sentido, 
la escuela constituye un lugar privilegiado 
para un encuentro diario con los iguales, 
puesto que propicia la concentración en 
un mismo espacio de muchos de esos pa-
res, y durante muchas horas y días, y con 
la presencia de pocos adultos.

Al mismo tiempo, se han descrito las 
diversas implicaciones de la identificación 
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subjetiva con un grupo, en campos como el 
aprendizaje o la conducta (Oldmeadow et 
al., 2003; Bennett, 2011); para el caso que 
tratamos en este estudio, la identificación 
con un grupo del mismo sexo, la escolariza-
ción posibilita encuentros que configuran 
la percepción de los estereotipos de género 
en función del entorno (Barnejee y Lin-
tern, 2000; Turner y Brown, 2007).

Cabe así plantearse si el sentido de per-
tenencia al grupo de los iguales de un mis-
mo sexo puede generar, en la escuela, dos 
culturas diferentes, y si éstas tienen una 
incidencia diferencial en las percepciones 
de la escuela y en la educación de los chi-
cos y las chicas.

3.  Dos sexos, dos culturas
Corsaro y Eder (1990, 197) han defi-

nido la cultura de los pares (peer culture) 
como un «conjunto estable de actividades o 
rutinas, producciones, valores e intereses 
que los niños producen y comparten en la 
interacción con sus compañeros». Es cono-
cido, por ejemplo, que en la escuela moder-
na conviven dos subculturas: la pro-escolar 
y la anti-escolar; «una sub-cultura de bajo 
esfuerzo escolar y rechazo de los objetivos 
de logro se habría desarrollado en oposi-
ción normativa a las normas escolares» 
(Páez et al., 2004, 650). Esa subcultura 
adolescente no sólo se rige por un lenguaje 
y estilo propio, sino también por un siste-
ma de valores diferente al de los adultos, 
basado en la aprobación de los iguales 
(Rice, 1992).

Desde una perspectiva de género, la 
subcultura escolar de los chicos tiende a 
reproducir en la escuela un patrón este-

reotipado de dureza, machismo y agresi-
vidad; por otro lado, las chicas tienden a 
desarrollar una subcultura menos visible, 
basada en una resistencia a las normas 
escolares.

En definitiva: en la escuela, los chicos y 
las chicas tienen experiencias diferentes 
y siguen vías distintas de socialización; 
estas características generan dos cultu-
ras diferenciadas (Hibbard y Buhrmester, 
1998; Thorne, en The Jossey-Bass Reader 
on Gender in Education, 2002). Facilita 
la aparición de esas dos culturas diferen-
tes el hecho de que el alumnado destina 
mucho tiempo a la interacción con com-
pañeros de su mismo sexo, creándose dos 
entornos físicos diferentes (Martin, 2001). 
Royo (1993) y Lippa (2002) han destacado 
que la creación de dos subculturas de gé-
nero viene influenciada en mayor medida 
por la autosegregación de los sexos que 
por las influencias familiares y sociales.

Al mismo tiempo, no hay que olvidar 
que el alumnado llega a la escuela con 
una serie de estereotipos muy arraigados; 
esos estereotipos constituyen normas so-
ciales de género implícitas que afectan a 
sus estilos y actitudes, valorando las ac-
ciones propias y ajenas como apropiadas 
o inapropiadas en función de esas normas 
de género (Elkin, 1960).

Maccoby, fruto de su amplio estudio so-
bre las actitudes e interacciones de chicos 
y chicas concluye: «la respuesta a la cues-
tión de si aparecen diferentes culturas en 
el grupo de los niños y el de las niñas es: 
sí» (2003, 56). La misma autora, refirién-
dose a la identificación de niños y niñas 
con su grupo de género, reconoce diferen-
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cias de cultura como la siguiente: «cla-
ramente, un elemento esencial en el ser 
masculino es ser no-femenino, mientras 
que las niñas pueden ser femeninas sin 
tener que demostrar que no son masculi-
nas» (2003, 52). Sadker y Sadker señalan 
que: «el aula se compone de dos mundos: el 
de los niños en actividad, y el de las niñas 
en inactividad» (Sadker y Sadker, 1995, 
42). Entre estas dos culturas, se observa 
un componente psicosocial de autoafirma-
ción: «existe una constante presión entre 
chicas y chicos dentro de un aula mixta 
para defender la identidad de género» (Ba-
llarín, 2001, 155).

En ese sentido, la escolarización mix-
ta crea un entorno psicosocialmente muy 
distinto al de la escolarización diferencia-
da; las implicaciones educativas de estos 
dos contextos se revelan como un campo 
de estudio poco trabajado. De hecho, tra-
dicionalmente, la investigación sobre esas 
modalidades escolares se ha focalizado en 
el análisis cuantitativo de los resultados 
de unas y otras (Mael et al., 2005; Pahlke 
et al., 2014), prestando poca atención a la 
comprensión del porqué de esos resultados.

Por ello, nos interesa profundizar en 
los efectos sociológicos y educativos de la 
presencia o ausencia de dos culturas dife-
rentes y simultáneas en el entorno escolar.

4.  Implicaciones en la socialización
Una vez más es preciso destacar la 

tendencia a la autosegregación de los 
sexos en los entornos escolares. Este fe-
nómeno aparece como una característica 
universal, a pesar de los esfuerzos del 
profesorado por generar interrelaciones 

mixtas entre el alumnado (Thorne, 1993; 
González López, 1997; Geary, 2003; Pelle-
grini, 2007):

«mientras que la participación so-
cial y la amistad son elementos cen-
trales de la cultura de los pares, existe 
una clara tendencia a lo largo de la 
infancia al aumento de la diferencia-
ción y al conflicto en las relaciones 
entre iguales. El primer signo de esta 
diferenciación social es el aumento de 
la separación entre sexos» (Corsaro y 
Eder, 1990, 205).

Esa tendencia a la autosegregación se 
muestra persistente incluso después de ac-
tividades lúdicas o académicas dirigidas a 
incrementar las relaciones entre los sexos 
(Maccoby, 2003); esta misma autora reco-
noce que la autosegregación es menor des-
pués de períodos en que los niños no han 
estado escolarizados —como por ejemplo 
las vacaciones— y que, por tanto, es ma-
yor durante los períodos de escolarización.

El proceso de autosegregación es per-
cibido de manera distinta por parte de los 
chicos y las chicas. En sus relaciones, ni-
ñas y niños no prestan atención al sexo 
de sus compañeros hasta los dos años de 
edad; el aumento de las interacciones de 
exclusividad entre niñas aparece a los 
tres años de edad (un año antes que en 
los niños), pero a los cinco años esa ten-
dencia a interactuar con el propio sexo ya 
es mayor en los niños. Estas conductas 
pueden recibir el refuerzo de influencias 
educativas o sociales; sin embargo se tra-
ta de conductas que en sus característi-
cas esenciales no dependen de la cultura 
del entorno, pues se han descrito como 
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universales (Maccoby, 2003; Pellegrini, 
2007). Thorne ha constatado que a pesar 
de la frecuencia de interacción entre sexos 
en las aulas, estos contactos pocas veces 
terminan en amistades, cosa que sí ocurre 
con los compañeros del mismo sexo: «gran 
parte del contacto diario entre niñas y ni-
ños parece el de ‘desconocidos familiares’ 
con quienes hay una proximidad física y 
se les conoce, pero con poco conocimiento 
de cómo es cada uno» (Thorne, 1993, 47).

De esta forma, se establecen en la es-
cuela dos grupos de iguales, que son de un 
solo sexo y poseen connotaciones cultura-
les, pautas de conducta y juegos distintos 
(Reskin, 1993; Geary, 2003; Coleman y 
Hendry, 2003). Este hecho parece relacio-
narse con lo que algunos autores ya ha-
bían comprobado, al afirmar que las niñas 
y los niños, aún escolarizados juntos, tie-
nen experiencias diferentes en las aulas 
escolares y responden de modo distinto 
ante diversas situaciones; esos mismos 
autores reconocen que un trato igualitario 
no presupone los mismos resultados para 
ambos sexos (Eccles y Blumenfeld, 1985).

La pertenencia al grupo del propio 
sexo, con una cultura escolar diferente 
del otro, implica la presencia de factores 
como la presión hacia la conformidad, que 
empuja a cada individuo en la dirección 
de la norma establecida para su grupo, y 
penaliza la desviación de esa norma. Taj-
fel y Turner (citados por Gil, 2007, 85) re-
conocen que «el simple hecho de caer en la 
cuenta de la presencia de un exogrupo es 
suficiente para provocar respuestas inter-
grupales competitivas o discriminativas 
por parte del endogrupo». En la interac-
ción entre los dos grupos, cada individuo 

se alinea con mayor fuerza en la dirección 
hacia la cual ya tendía antes de la interac-
ción. Este fenómeno, llamado ‘polariza-
ción’, aparece como muy generalizado en 
muchos aspectos y contextos (Gil, 2007), 
por lo que cabe considerar su incidencia 
en la relación que establecen los sexos en 
las situaciones escolares, tal como lo des-
criben Thorne (1993), Pollack (1999) y Ba-
rrio (2004).

Páez (2004) sintetiza el fenómeno de la 
polarización señalando que se trata de la 
adopción de la actitud del grupo al que se 
pertenece; sin duda, la polarización con-
tribuye a la perpetuación de los estereo-
tipos y, en consecuencia, limita las opor-
tunidades.

Algunos autores (Lee, 1997) afirman 
que la ausencia del otro sexo en la escuela 
elimina por definición ciertas formas de 
comparación social y discriminación; sin 
embargo, se debe analizar en qué medida 
estas situaciones single-sex pueden con-
tribuir o dificultar la socialización de los 
alumnos, así como su desarrollo académi-
co y personal.

La mencionada limitación de oportuni-
dades que aparece en los entornos coedu-
cativos no debe interpretarse solamente 
como una cierta coacción externa: con fre-
cuencia se trata de una amenaza situacio-
nal percibida por el propio sujeto y que le 
lleva a actuar de una determinada mane-
ra; Steele (1997) ha investigado lo que él 
ha llamado desidentificación (self-threate-
ning), es decir, el hecho de identificar unas 
conductas, actitudes, campos profesiona-
les, etc. como impropios para los miem-
bros del propio sexo. En cualquier caso, se 
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trata de una autolimitación muchas veces 
inconsciente. Este proceso de clasificar 
algunas conductas como impropias para 
un sexo determinado está presente desde 
la infancia (Hibbard y Buhrmester, 1998, 
185): «a los tres años, los niños ya mues-
tran desaprobación ante las conductas de 
género inapropiadas, y tienen la precau-
ción de jugar con juguetes apropiados a su 
sexo cuando los demás están presentes. 
Parece que los niños descubren muy pron-
to la necesidad de conformidad con las ex-
pectativas de género si quieren adaptarse 
al grupo de iguales».

Es la presencia del grupo del otro sexo 
lo que refuerza los comportamientos este-
reotipados; «la misma noción de compor-
tamiento masculino o femenino solo tiene 
sentido en un contexto mixto. Dicho de 
otra manera: es a través de la compara-
ción con el otro grupo que las chicas ela-
boran una autoimagen que se adecua a un 
estereotipo femenino» (Duru-Bellat, 1995, 
84). De hecho, las diferencias entre sexos 
emergen fundamentalmente en situacio-
nes sociales (Maccoby, 1990). Duru-Bellat 
(1995) ha descrito el aumento de los este-
reotipos y la divergencia de actitudes en-
tre los sexos en los entornos en que ambos 
están presentes; esta divergencia afecta 
también a la relación de cada sexo con el 
currículum, a la atracción que sienten chi-
cas y chicos por las asignaturas, y a sus 
elecciones formativas y profesionales du-
rante y después de la escuela obligatoria.

5.  Metodología
De acuerdo con los objetivos propues-

tos en la introducción, y ante la escasez de 
investigaciones cualitativas sobre los te-

mas expuestos (Camps, 2011), se hace ne-
cesario explorar las implicaciones psicoso-
ciales de las dos modalidades escolares de 
género: la coeducativa y la diferenciada. 
Para ello se ha optado por acceder directa-
mente a los agentes implicados, a través 
de entrevistas en profundidad realizadas 
a estudiantes que han experimentado en 
su adolescencia el paso de la escuela coe-
ducativa a la escuela diferenciada, y vi-
ceversa. Esa metodología facilita la com-
prensión de los fenómenos psicosociales.

Si bien las entrevistas en profundidad 
no suelen ser estructuradas, se ha diseña-
do un guión que facilite tratar en la entre-
vista los aspectos psicosociales de género 
que hemos abordado en la introducción; 
aun así, se ha procurado que las entrevis-
tas fueran muy abiertas, para poder pro-
fundizar en los aspectos subjetivamente 
más relevantes que exponen los sujetos 
entrevistados. Por tanto, las entrevistas 
entrarían en la categoría de semi-estruc-
turadas (Teixidó, 2000; Bisquerra, 2004).

Los temas tratados en las entrevistas 
obedecen a las cuestiones que se han tra-
tado hasta el momento, y pueden resu-
mirse en catorce aspectos que se trataron 
en cada entrevista, y que detallamos se-
guidamente:

A.  Aspectos de la escuela y la clase 
considerados relevantes como comuni-
dad.

B.  Sexo de las amistades y autose-
gregación en el entorno escolar.

C.  Efectos personales y sociales de 
la dimensión pública de las tareas que 



Marte y Venus en el aula: las percepciones del alumnado

61

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

III, n
º 2

6
0
, en

ero-ab
ril 2

0
1
5
, 5

3
-7

1

se desarrollan en la escuela. Percep-
ción de las diferencias de actitudes de 
chicas y chicos en el aula y en las horas 
de descanso.

D.  Percepción de las diferencias en-
tre las dos culturas de género que apa-
recen en la vida de los adolescentes. 
Variaciones en las actitudes en función 
de la presencia o ausencia del otro sexo.

E.  Imagen y estereotipos de género 
que el alumnado identifica en función 
del tipo de asignatura en las que des-
taca cada sexo.

F.  Cambios en la percepción este-
reotipada del otro sexo en función del 
tipo de escolarización (mixta o diferen-
ciada).

G.  Grado en que el grupo de perte-
nencia contribuye o dificulta los objeti-
vos de la institución escolar. Aspectos 
relacionados con el género.

H.  Relevancia de las categorías so-
ciales en la presencia/ausencia de los 
otros grupos.

I.  Normativización de las actitudes 
personales y relacionales por el hecho 
de pertenecer al grupo de las chicas o 
al grupo de los chicos. Actitudes consi-
deradas correctas o incorrectas para el 
propio sexo y para el otro.

J.  Percepciones sobre los aspectos 
que aumentan la popularidad.

K.  Importancia personal y social 
del atractivo físico (propio y de los de-

más) e implicaciones del entorno (uni-
sex o mixto).

L.  Diferencias de estatus en la es-
cuela según el sexo: en los aspectos 
académico, social y en las relaciones 
informales.

M.  Diferencias de género en la re-
lación profesor-alumno.

N.  Diferencias de percepción por 
parte del alumnado sobre las peculia-
ridades de cada tipología escolar.

Para la realización de las entrevistas 
en profundidad, se estableció también 
un protocolo de solicitud de colaboración 
para que las escuelas pudieran vehicular 
la búsqueda del perfil de alumno descri-
to, así como la solicitud de autorización a 
los padres o tutores legales, espacios para 
realizar las entrevistas y su registro digi-
tal, etc. Como paso previo, se realizaron 
cinco entrevistas destinadas a hacer la 
validación de las mismas (ítems de temas 
a tratar, vocabulario empleado, etc.). Las 
entrevistas las realizaron los autores del 
artículo, y fueron recogidas mediante dis-
positivos digitales de audio y transcritas 
para facilitar el análisis de los resultados.

El perfil buscado obedecía a las si-
guientes características:

—  Ámbito de la Comunidad Autó-
noma de Cataluña, si esta facilitaba 
una muestra suficiente.

—  Alumnado de escuelas diferen-
ciadas que recientemente ha estado es-
colarizado en escuela mixta, y viceversa.
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—  Que en el momento de hacer la 
entrevista, los alumnos se encuentren 
en una etapa postobligatoria.

—  Alumnos de ambos sexos y con 
diversidad de situaciones vitales, fa-
miliares y sociales.

—  Cierta madurez y capacidad re-
flexiva que permita una profundización 
en las situaciones psicosociales perso-
nales.

Para poder localizar la muestra, se 
acudió a la totalidad de escuelas diferen-
ciadas (19) con el fin de dar con los alum-
nos y alumnas procedentes de la escuela 
mixta, o que recientemente habían pasa-
do a la coeducación. De las 19 escuelas a 
las que se solicitó colaboración, solamente 
nueve respondieron afirmativamente. De 
esas nueve, se obtuvo una muestra acep-
tada de treinta sujetos, de los cuales cin-
co se emplearon para la validación y diez 
se rechazaron por no cumplir con alguna 
de las condiciones expuestas. En defini-
tiva, la muestra real de la investigación 
la constituyeron quince individuos, cinco 
chicos y diez chicas.

6.  Resultados
Describimos a continuación, breve-

mente, los resultados para cada uno de los 
catorce aspectos citados anteriormente, y 
que han sido tratados en todas las entre-
vistas.

A.  Una mayoría de los entrevista-
dos manifestaron que las posibilidades 
de conocimiento mutuo y la estabili-
dad de las relaciones eran más altas 

fuera de la escuela; algunos entre es-
tos lo razonan: en la escuela uno no se 
muestra tal como es, cosa que no pasa 
fuera de la escuela.

B.  Los sujetos en su mayoría acep-
tan que tienen preferencia por la amis-
tad con los compañeros de su propio 
sexo, destacándose la similitud de ex-
periencias vitales como factor decisivo 
en este hecho. Para las chicas, apare-
ce otro condicionante: el acercamiento 
amistoso a un chico puede fácilmente 
ser interpretado sexualmente. Casi to-
dos reconocen que la autosegregación 
en grupos del mismo sexo se da con 
mayor fuerza en el entorno escolar que 
fuera de la escuela. Todo ello puede es-
tar influido, reconocen algunos, por la 
diferencia de madurez entre chicas y 
chicos.

C.  No parece afectar del mismo 
modo a todos los individuos la pre-
sencia del otro sexo en las situacio-
nes públicas escolares. Para algunos 
alumnos, la presencia del otro sexo en 
la escuela es percibida como un serio 
condicionante de sus actuaciones. No 
parece posible, con los resultados ob-
tenidos, establecer hasta qué punto 
los alumnos se sienten afectados por el 
hecho de poseer un cierto perfil psico-
social. Para los que sí se ven afectados 
por la presencia del otro sexo, pare-
ce clave el hecho que la confianza en 
ellos mismos disminuye y se muestran 
menos sociables, o con más cautelas. 
Una vez más se constata que, para los 
sujetos afectados, esos efectos dismi-
nuyen considerablemente en entornos 
extraescolares.
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D.  De manera general se percibe 
en los dos sexos una gran diversidad 
de intereses vitales que, entre otros 
aspectos, se relaciona con la diferen-
cia madurativa. Se confirma también 
la existencia de presiones de género 
en las situaciones públicas escolares. 
Parte de los entrevistados valoran los 
entornos escolares single-sex porque 
facilitan el desarrollo académico per-
sonal. Existe una consciencia clara en 
los alumnos de diferencias en las acti-
tudes ante los temas escolares: las chi-
cas son más pro-académicas, mientras 
que los chicos son más despreocupados 
en relación a las tareas escolares.

E.  Los alumnos perciben que exis-
ten ámbitos curriculares para los que 
cada sexo tiene una mayor facilidad y 
predisposición.

F.  Algunas chicas atribuyen una 
cierta idealización y desconocimiento 
del otro sexo a la ausencia de chicos en 
las aulas; ellas no describen con clari-
dad si eso tiene consecuencias fuera 
de la escuela. Por otro lado, algunos 
alumnos comentan que la separación 
del otro sexo en la escuela diferenciada 
puede ‘abrir los ojos’ a ciertas realida-
des, pues los condicionantes de la coe-
ducación a veces ocultan la realidad. Se 
pone también de manifiesto la frecuen-
cia de interrelaciones verbales com-
petitivas entre los sexos, siendo estas 
más frecuentes en el entorno escolar 
que en las relaciones extraescolares.

G.  Aparecen valoraciones distintas 
de un compañero con actitudes antia-
cadémicas en función de si se trata de 

un chico o una chica. Una cierta valo-
ración positiva de estas actitudes es la 
de los chicos hacia los chicos; la valora-
ción más negativa la hacen las chicas 
respecto de una chica con actitudes an-
tiacadémicas. En algunas entrevistas, 
algunos chicos parecen estar convenci-
dos que las chicas aprecian a los chicos 
que mantienen actitudes antiacadé-
micas, hecho que podría reforzar esos 
comportamientos.

H.  Los entrevistados explican que 
sus actitudes varían en función de si 
el otro sexo está presente o ausente; 
algunos reconocen que la presencia 
del otro sexo es un factor que refuer-
za la presión de conformidad y que eso 
les crea cierta incomodidad. La clase 
de educación física parece presentar 
cierto interés: allí se pone de relieve de 
modo más notable la desidentificación 
de las chicas respecto a la asignatura 
y sus contenidos; y algunos alumnos 
comentan que en su escuela mixta, la 
clase de educación física era el único 
espacio académico en que se separaban 
los sexos por decisión del profesorado. 
En una segunda posición, las asigna-
turas de matemáticas y lengua pare-
cen también afectadas por los aspectos 
psicosociales de género descritos.

I.  El alumnado de la muestra ex-
presa claramente que existe una nor-
mativización sobre lo considerado co-
rrecto para cada sexo; y que ir más allá 
de esas fronteras tácitas tiene conse-
cuencias relacionales de rechazo.

J.  Se aprecia que la popularidad de 
un compañero del otro sexo (tanto para 
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los chicos como para las chicas) se basa 
en buena parte en su apariencia física; 
en el caso de las chicas, su popularidad 
ante los chicos aumenta si manifiestan 
cierta accesibilidad sexual. En cambio, 
respecto a la popularidad de un compa-
ñero del mismo sexo, se observa diver-
gencia en chicos y chicas: para los chi-
cos tiene un peso importante el hecho 
de que el individuo tenga relación con 
las chicas y sea valorado por éstas, se-
guido de sus actitudes de desafío a las 
normas escolares. Para las chicas, en 
cambio, el factor más importante de po-
pularidad es social (liderazgo y ayuda) 
y de personalidad, seguidos de su as-
pecto físico y de buena relación con los 
chicos. En cualquier caso, especialmen-
te para los chicos, en la escuela se gene-
ra una cultura juvenil con unos valores 
alejados —y en ocasiones opuestos— a 
los propios de la institución escolar.

K.  Una vez más, aparece el atrac-
tivo físico como factor importante para 
la socialización; esta importancia apa-
rece en la escuela mixta y diferencia-
da, pero de modo mucho más modera-
do en esta última. En la escuela mixta 
se aprecia cierto riesgo de exclusión en 
la socialización por falta de atractivo 
físico, en especial en el caso de las chi-
cas; los entrevistados coinciden en se-
ñalar que la presencia de ambos sexos 
en el entorno escolar intensifica estos 
valores.

L.  Mayoritariamente los entre-
vistados advierten cierta diferencia 
de estatus entre los sexos, que sitúa 
a los chicos en una posición de supe-
rioridad; este desequilibrio puede ser 

debido al monopolio masculino de las 
conversaciones, a una mayor visibili-
dad en el aula, a no dejarse ayudar, 
etc. Esta percepción convive con una 
mejor valoración del profesorado hacia 
las chicas, por su mayor adecuación a 
los objetivos y normas escolares.

M.  La mayor parte de los entrevis-
tados se percatan de que el profesorado 
trata de manera diferente a los chicos 
y a las chicas; señalan que el profeso-
rado es más estricto con los chicos. A 
pesar de no ser preguntados por este 
aspecto, algunos alumnos han mani-
festado que la relación alumno-profe-
sor es más fluida cuando comparten el 
mismo sexo, por una mayor ‘proximi-
dad’ o ‘confianza’.

N.  Ningún alumno considera que 
en la escuela mixta reine un clima de 
mayor seriedad académica que en la 
escuela diferenciada; la mayor parte 
de los entrevistados sostiene que esa 
seriedad es mayor en la escuela dife-
renciada. Estas afirmaciones deben to-
marse con cautela, pues eran más nu-
merosos los entrevistados que habían 
pasado de una escuela mixta a una 
diferenciada para cursar el bachille-
rato, etapa postobligatoria orientada a 
la universidad. A pesar de ello, es sig-
nificativo que los alumnos mencionen 
cuestiones de género para referirse a 
la causa de esta supuesta diferencia 
entre escuelas; ello indica, cuanto me-
nos, una consciencia en el alumnado de 
que las chicas son más proacadémicas 
mientras que los chicos acostumbran a 
mostrar más conductas disruptivas y 
una menor madurez.
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7.  Conclusiones
En referencia al primer objetivo, los 

resultados de esta investigación suponen 
un paso adelante en la comprensión de los 
procesos psicosociales que aparecen en los 
entornos escolares mixtos y diferencia-
dos. Como se ha visto en el análisis de los 
resultados, los sujetos afirman repetida-
mente que las relaciones entre los sexos 
son distintas cuando se dan en un entorno 
escolar o extraescolar.

La autosegregación aparece como el 
proceso psicosocial de género habitual en la 
escuela mixta; se trata, en cambio, de un 
proceso que tiene mucha menor relevancia 
en entornos extraescolares, como han seña-
lado diversos autores (Maccoby, 1990; Thor-
ne, 1993; Maccoby, 2003; Keener, 2013).

Otro aspecto destacable es la constata-
ción de la existencia de una cultura distin-
ta para cada sexo en las aulas, cada una de 
las cuales se construye en cierta oposición 
a la otra, como ya habían reconocido Sa-
dker y Sadker (1995). De forma generali-
zada, los sujetos admiten cierta variación 
en sus actitudes a causa de la constante 
presencia del otro sexo en las aulas; en 
cierto modo, Thorne (1993), Pollack (1999) 
y Barrio (2004) reconocen estos hechos.

Quizás la aportación más novedosa de 
la presente exploración sea la constata-
ción de que al comentar sus experiencias 
en la escuela mixta y la diferenciada, son 
los propios sujetos los que descubren y 
reconocen la trascendencia de las cuestio-
nes de género.

En todo momento durante las entrevis-
tas, los chicos son percibidos como el gru-

po que domina en las situaciones escolares 
no estrictamente académicas, mientras 
que las chicas se muestran dominantes 
precisamente en los aspectos académicos.

Muchos alumnos perciben que el pro-
fesorado actúa de modo diferente en el 
trato con los chicos y las chicas en el aula 
mixta.

La apariencia física es para los ado-
lescentes el factor decisivo para juzgar al 
otro sexo. En la escala de valores usada 
para juzgar al propio sexo y al otro, el 
buen trabajo escolar aparece en una po-
sición muy secundaria: como factor posi-
tivo en las chicas y negativo en los chicos. 
La escuela mixta presenta mayor riesgo 
de exclusión a causa del peso que tiene la 
apariencia física en las interacciones en-
tre los sexos; en la escuela diferenciada, la 
importancia de la apariencia física como 
valor queda minimizada.

En lo que se refiere al segundo objeti-
vo, se constata que no todos los individuos 
se ven afectados del mismo modo, ni en 
el mismo grado, por la presencia del otro 
sexo en la escuela. Cada agrupación de 
género —sea mixta o diferenciada— pro-
voca una gran diversidad de efectos entre 
los alumnos; sin embargo, en esta investi-
gación no se ha podido vislumbrar —tam-
poco era el objetivo de este estudio— una 
correlación sistemática entre ciertos per-
files de personalidad y los efectos que les 
ha provocado cada tipo de escolarización.

Parece que en las situaciones de educa-
ción, los estereotipos y la normativización 
actúan como factores de presión de confor-
midad, y probablemente como polarizado-
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res de actitudes; la falta de conformidad 
genera rechazo en el entorno escolar.

La comparación interpersonal casi 
nunca es intersexual, lo cual refuerza la 
tan descrita identificación de los sujetos 
con el grupo del propio sexo, conduce a 
una mayor presión a la conformidad con 
las expectativas de este grupo.

La separación de sexos constituye, 
para algunos alumnos, un facilitador de 
las conductas académicas y el aprendizaje, 
mientras que para otros alumnos, la facili-
tación viene de la presencia del otro sexo, 
especialmente en el caso de los chicos.

La escolarización diferenciada tiene 
efectos diversos en los sujetos; para al-
gunos, supone cierto desconocimiento del 
otro sexo, a veces con repercusiones ex-
traescolares, mientras que para otros, el 
alejamiento escolar del otro sexo es oca-
sión para mayor conocimiento de éste y de 
mayor comodidad personal.

Se confirma la existencia de un este-
reotipo axiológico que conduce a muchos 
chicos a valorar las actitudes antiacadé-
micas de los chicos; las chicas manifiestan 
un especial rechazo hacia otra chica que 
exhiba estas mismas actitudes.

Las conlusiones anteriores parecen rea-
firmar la importancia del género como fac-
tor de análisis psicosocial, y la trascenden-
cia educativa de los dos tipos de entornos 
educativos descritos. Esta exploración nos 
confirma la necesidad de avanzar en futu-
ras investigaciones que sigan esta misma 
línea, y permitan detectar e iluminar fac-
tores, hasta el momento poco reconocidos, 

que ayuden a una comprensión más inte-
gral del éxito y del fracaso escolar; asimis-
mo, la investigación bajo esta perspectiva 
puede facilitar el diseño de prácticas edu-
cativas que garanticen una mayor igual-
dad de oportunidades para ambos sexos.

Dirección para la correspondencia: 
Jaume Camps Bansell. Facultad de Edu-
cación (UIC). C/ Terré, 11-19. 08017 Bar-
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Notas
[1]	 En este estudio se entenderán como sinónimos 

los términos ‘escuela mixta’ y ‘coeducación’.

[2]	 Considero ‘pares’ o ‘iguales’ (peers en inglés) a 

aquellos que tienen la misma edad, estatus e in-

tereses (Berns, 2010); con frecuencia la igualdad 

de sexo es considerada también condición de los 

pares (Camps, 2011).
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Resumen:
Marte y Venus en el aula: la percep-
ción del alumnado sobre los efec-
tos psicosociales de la escolariza-
ción mixta y diferenciada

El sexo es uno de los factores que inci-
den en los resultados académicos y las op-
ciones profesionales de los alumnos. Aun-
que la generalización de la escuela mixta 
en España catalizó el avance en la igual-
dad social de mujeres y hombres, se perci-
ben hoy ciertas dificultades de género que 
pueden tener su origen en la misma mix-
ticidad. El estudio se propone analizar e 
interpretar los efectos psicosociales de la 
escolarización mixta y diferenciada, con el 
objetivo de comprender mejor —y en cla-
ve de género— las situaciones de aprendi-
zaje. El trabajo de campo se ha realizado 
mediante entrevistas en profundidad a 
chicas y chicos, que en su adolescencia 
han conocido las dos tipologías escolares 
(mixta y diferenciada). Los resultados, 
aunque no concluyentes, ayudan a inter-
pretar mejor las situaciones escolares de 
aprendizaje en clave de género.
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Descriptores: Sexo, género, escuela mix-
ta, escuela diferenciada, psicología social.

Summary:
Mars and Venus in the classroom: 
students’ perception on the psycho-
social effects of coeducational and 
single-sex schooling

Sex is one of the factors that affect 
students’ academic outcomes and profes-
sional options. Although the spread of coe-
ducation in Spain contributed to achieving 
social equality between men and women, 
there are still some gender difficulties that 

can be traced back to coeducation itself. 
This paper seeks to analyse and interpret 
the psychosocial effects of coeducational 
and single-sex schooling, in order to reach 
a better understanding of learning situa-
tions from a gender-based point of view. 
The research has been carried out through 
in-depth interviews to girls and boys who 
during their teenage years were in contact 
with both types of schooling (coeducational 
and single-sex). The evidence, suggestive 
but inconclusive, leads to a better unders-
tanding of gender-based school situations.

Key Words: Sex, gender, coeducation, 
single-sex education, social psychology.
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El raciovitalismo de Ortega
y la universidad que buscamos

por Miguel RUMAYOR
Universidad Panamericana (Guadalajara, México)

1.  Ortega y la universidad de hoy
Probablemente José Ortega y Gasset 

en alguno de sus viajes visitó la prestigio-
sa Universidad de Bolonia, y, como es sa-
bido, hablaba un fluido italiano. Conocía 
con profundidad la cultura y las tradicio-
nes italianas. Sus insignes escritores, de 
alguno de los cuales era contemporáneo e 
interesado como estos en filosofía política; 
como el liberal Benedetto Croce (1866-
1952) o el pro fascista Giovanni Gentile 
(1875-1944). Sus artistas y fundadores 
de grandes centros universitarios, como 
Agostino Gemelli (1878-1959) y la afama-
da Universidad del Sacro Cuore en Milán. 
Sabía del país trasalpino, la historia de sus 
navegantes, el fluir de sus ideas y las hue-
llas latinas sobre las generaciones y usos 
sociales en la cultura occidental. Por eso 
tal vez frente al diseño universitario de la 
Declaración de Bolonia (1999) y su corres-
pondiente fruto en el Espacio Europeo de 
Educación Superior, sobre estos conceptos 
y el nombre de esa hermosa ciudad, el pen-
sador madrileño estaría ahora cavilando. 
Se hallaría extrañado al ver cómo Bolonia, 
que significó tanto y albergó la tradición 

universitaria, se usa y vive ahora de ma-
nera tan singular.

Aunque si bien es cierto que entre las 
nuevas misiones y funciones de la Uni-
versidad del siglo XXI está: «su presencia 
en los procesos de innovación del sistema 
productivo y de las relaciones de la vida 
social» [1], tendríamos que replantearnos 
si esta reforma ayuda realmente, como ha 
sucedido otras veces en la historia de nues-
tro país [2] a que los alumnos se preparen 
verdaderamente de manera práctica para 
afrontar la vida, y, como diría Ortega, reco-
nocer vitalistamente la altura de los tiem-
pos en los que les ha tocado vivir o, por el 
contrario, detrás del desarrollo de las lla-
madas competencias, elemento educativo 
por la excelencia del Espacio Europeo de la 
Educación Superior (EEES), sólo aparece, 
como señalan muchos, el deseo velado de 
convertir la vida universitaria en lo que 
podría entenderse como una formación 
profesional de grado superior.

La conocida Declaración de Bolonia 
(1999), al igual que la previa Conferencia 
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Mundial sobre Educación (1998) entiende 
que la misión de la universidad consiste 
en «formar diplomados altamente cualifi-
cados y responsables, capaces de atender 
a las necesidades de todos los aspectos de 
la actividad humana, ofreciéndoles cua-
lificaciones que estén a la altura de los 
tiempos modernos» [3]. Es claro que la 
universidad europea no puede quedar en-
cerrada en las aulas y caer otra vez, como 
ya denunciara Erasmo de Rotterdam, en 
el inútil eruditísimo y el más desolador de 
los estatismos: aquel que aburre incluso 
al académico que lo difunde y acaba con 
la ilusión, las ganas de saber y las ener-
gías intelectuales de los alumnos que lo 
reciben.

Pero por otra parte, al hablar de Bolo-
nia, tal vez nos encontremos ante lo que 
cabría denominar como un flatus vocis 
—dirían los medievales— una voz vacía, 
prácticamente ajena a cualquier forma de 
ética con fundamento metafísico y some-
tida al más claro pragmatismo comercial, 
que nos habla de muchas cosas: economía 
liberal, producción de bienes, mercado de 
trabajo, consumo, etc., algunas de ellas 
no cabe duda que positivas para la socie-
dad en la que vivimos, pero tomadas en 
su conjunto y propuestas como esencia del 
trabajo académico ajenas a la vocación y 
a la profundidad universitaria en cuya 
esencia se encuentra la búsqueda, el co-
nocimiento y estudio de la verdad.

En efecto, sin tal búsqueda y amor a la 
verdad no cabe la existencia de vida aca-
démica. Tampoco se puede apreciar, más 
allá de la promoción de lo técnico, la esen-
cia de la verdadera cultura. Al respecto, 
y con una gran visión profética fruto del 

hondo conocimiento del alma española y 
de la esencia del mundo occidental, pode-
mos citar a un joven Ortega en 1906 quien 
ya afirma con contundencia: «en España 
se clama por cultura, por europeización, lo 
cual parece muy bien. Pero inmediatamen-
te salta la pregunta: ¿Qué es la cultura? 
¿Qué es europeización? Y el unilateralismo 
ha contestado: Escuelas de Artes e Indus-
trias, Ingenieros Industriales. Centros téc-
nicos, manufactura a ultranza, economía y 
tente tieso, practicismo y agárrate. Eso es 
cultura, eso es Europa», a renglón seguido, 
rebelándose también contra un sentimien-
to que quizá desde las guerras de reforma 
colonizó de complejos la sensibilidad inte-
lectual española hacia Europa, continúa la 
cita y replica: «Todo ello también parece 
cosa acertada, salvo que eso ni es cultura 
ni es Europa, sino un trozo de la cultura y 
un repecho de Europa» [4].

Quizá no sea el momento en este artí-
culo de desentrañar todo lo que esconde 
el Plan Bolonia y lo que hay detrás de esa 
aparente búsqueda de pragmatismo, com-
binado con progresismo social, con que se 
ha querido vender la reforma universita-
ria, la cual ha creado una «cultura de la 
evaluación públicamente controlada» [5], 
y que entre algunas otras cosas convierte 
al profesor universitario en una especie 
de «animador intelectual»; un tipo dicha-
rachero que se ofrece como un acompa-
ñante del intelecto de sus alumnos, y que 
trabaja maquinalmente —gran paradoja 
del cambio—, como ya comenzamos a ver, 
para llenar su tarea docente con cientos 
de actividades lúdico-intelectuales, las 
cuales, supuestamente, se podrán llevar 
con éxito económico con posterioridad a la 
vida social.
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Contrario a todo lo dicho esbozamos el 
pensamiento sobre la universidad que Or-
tega y Gasset defiende, reflejado tangen-
cialmente en muchos trabajos y explicado 
con belleza y claridad en su famoso libro 
Misión de la universidad (1930). Para 
nuestro autor, «la crisis de la inteligencia 
—y con ella de la universidad— sólo pue-
de dominarse mediante una reforma de la 
inteligencia» [6].

Dada la relación existente entre la in-
teligencia y la universidad, es lógico pen-
sar que la tarea fundamental de la vida 
académica consista en restablecer el nece-
sario prestigio perdido que la vida intelec-
tual debería poseer cara a la sociedad. Sin 
embargo, es paradójico ya que: «el hecho 
de que la sociedad contemporánea parez-
ca en todo el mundo tan satisfecha de sus 
centros de enseñanza superior, a pesar de 
que en ellos no se enseña lo que hace de la 
ciencia, revela simplemente, dicho sin hi-
pocresía, que a la sociedad contemporánea 
no le interesa la ciencia, no tiene sospecha 
de qué es eso. La gente quiere no sabiduría 
sino recetas: recetas para fabricar apara-
tos de locomoción o alcaloides y sueros» [7].

De ahí que para Ortega la misión uni-
versitaria consista en purificar esta visión 
de la sociedad. Además, para él la demo-
cracia no es un proyecto epistemológico 
de acceso social masificado e indiscrimi-
nado a la información, ni de construcción 
común del saber, como a veces se piensa 
en nuestros días con el uso y abuso de la 
famosa Wikipedia. Por el contrario, se 
trata de la labor de unos pocos: «esa es la 
misión del intelectual: incansable, puro, 
ferviente obligar a los demás que en sus 
corazones abran un limpio espacio de cul-

to al espíritu —ciencia, arte, moralidad. Y 
es esto aún más ineludible en los países 
que por su estructura viven demasiado 
urgidos por la ambición económica. Una 
nación no puede vivir saludablemente sin 
una fuerte minoría de hombres reflexivos, 
previsores y sabios» [8].

El EEES surge, tal vez, como una de-
nuncia social frente a la aniquilación de 
la razón en las aulas de muchas universi-
dades europeas y el descrédito social que 
se ha producido como consecuencia de la 
misma. Para Ortega, lo más importante 
es la vida y la razón que nace junto y a 
partir de ella. Una profunda consecuencia 
del análisis de las propias circunstancias 
en que cada ser humano se encuentra. 
Esto quiere decir, llevado al ámbito aca-
démico, que gran parte de la misión de la 
universidad consiste en desarrollar todo 
su inmenso potencial siendo vida, no sólo 
praxis y resolución de problemas al servi-
cio del consumo, sino razón vital, lo que 
para el pensador madrileño se traduce 
en actividad profunda del espíritu cons-
truida radicalmente sobre las propias cir-
cunstancias vitales. Por eso comenta: «es 
cierto que la inteligencia no puede servir 
a ningún interés particular, so pena de 
anularse, pero, por otra parte, ella no es 
sino esencial servidumbre a la vida. De 
esta vive, en ella tiene sus raíces y de ella 
recibe su sentido» [9].

2.  La razón vital y la vida univer-
sitaria

La razón vital, meollo sustancial de 
la filosofía de Ortega, es en gran medida 
entender que «la vida es, esencialmente, 
un diálogo con el contorno; lo es en sus 
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funciones fisiológicas más sencillas, como 
en sus funciones psíquicas más sublimes» 
[10]. Junto a esto, en repetidas ocasiones, 
todavía ajeno a la actual crisis postmoder-
na académica en la que nos encontramos, 
Ortega habla de la universidad como un 
elemento de poder y de prestigio social, 
aunque también se plantea de una forma 
muy clara, al igual que ocurrió reciente-
mente en Bolonia, el problema que supo-
ne acotar la educación, la vida de la inte-
ligencia, a los vaivenes de una institución 
concreta sita en el tiempo y en sociedades 
con usos, vigencias y políticas determina-
das, que deben estar al servicio de la tarea 
educativa y la sociedad y no viceversa.

De ahí que para el pensador madrileño 
la universidad tenga que ser un puente 
entre la vida social y el intelecto. La vida 
académica debe actuar de forma equili-
brada entre ambos mundos. Una pasarela 
en la que en las aulas universitarias se 
trata, sin abandonar lo práctico y coti-
diano de las sociedades, de elevar a sus 
miembros al ámbito de la razón vital.

Así, para Ortega «toda ciencia tiene 
que nacer de una urgente forzosidad pade-
cida por nuestro espíritu. El hombre que 
aspire a hacer de su alma un delicado ins-
trumento de humanidad se creerá siempre 
obligado a revolverse contra todo lo que le 
es solemnemente impuesto con el carácter 
de imperativo cultural —tal ciencia, tal 
arte, tal fórmula moral, tal ley política, 
tal idea religiosa— y exigirles la prueba 
de su realidad, de que no son meros juegos 
y convenciones, sino que manan de alguna 
irreductible inquietud como la sangre de 
la herida» [11]. De ahí se comprende el ab-
surdo que nuestro autor ya encuentra en 

su época. Ese deseo, tan benevolente como 
abstracto e inútil, por parte de unos pocos 
de «educar ciudadanos» [12], porque estos 
«dejan sin tocar el núcleo de donde parte 
la educación, que es la vida en sí» [13].

Para Ortega la universidad es una au-
toridad para la sociedad. En esto podemos 
decir que coincide con lo que aprecia New-
man. En el cual el saber, cuando se eleva a 
una forma científica, es también autoridad, 
o lo que es lo mismo para nuestro autor, 
fuente de sentido vital y prestigio social. 
Cumplirá la academia con esta función en 
la medida en que esta institución milena-
ria no esté transida por unas circunstan-
cias particulares que le lleven a asfixiar 
sus energías esenciales. De ahí que «sólo 
que antes de ser un poder, el saber es un 
bien, es decir, no sólo un instrumento sino 
un fin en sí mismo» [14]. Así, Ortega apre-
cia en la misma línea que Newman: «frente 
al poder político, que es la fuerza, y la Igle-
sia, que es el poder trascendente, la magia, 
de la universidad se alzó como genuino y 
exclusivo y auténtico poder espiritual: era 
la Inteligencia como tal, exenta, nuda y 
por sí, que por vez primera en el planeta 
tenía la audacia de ser directamente y, por 
decirlo así, en persona, una energía histó-
rica ¡La Inteligencia como institución! ¿Es 
esto de verdad posible?» [15].

Situándolos en el contexto de la uni-
versidad europea del siglo XXI, la res-
puesta que ofrece Ortega, frente a los pro-
blemas institucionales que aparecen en la 
vida académica, no debe ser buscada fue-
ra de la universidad, sino en ir más allá 
de lo que aparentemente vemos. Alcanzar 
aquello de particular y propio que esta 
institución puede ofrecer y que la hace 
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insustituible para la sociedad. Se trata 
para un Ortega enamorado del mundo 
occidental y del bagaje que dio a luz nues-
tra cultura, frente al pragmatismo que 
sólo busca la aplicación de los propios co-
nocimientos, de la tarea de llevar la razón 
vital a la vida universitaria, profundizan-
do en aquellos aspectos latentes que no 
sólo acompañan a los conocimientos sino 
que les dan su verdadera vida, ya que 
«lo que hay de más vivaz en las “ideas” no 
es lo que se piensa paladinamente y a flor 
de conciencia al pensarlas, sino lo que se 
soto-piensa bajo ellas, lo que queda sobre 
dicho al usar de ellas. Estos ingredientes 
invisibles, recónditos, son, a veces, viven-
cias de un pueblo formadas durante mile-
nios. Este fondo latente de las “ideas” que 
las sostiene, llena y nutre, no se puede 
trasferir, como nada que sea vida humana 
auténtica. La vida es siempre intransferi-
ble. Es el Destino histórico» [16].

Por eso la preparación de los alumnos 
en las aulas universitarias no tiene que 
estar dirigida únicamente a que estos se 
planteen el cómo y para qué técnico de 
una realidad determinada, ya que como 
dice Ortega: «no se me ocurre pensar que 
la vida marcha siempre en un sentido de 
progresiva especialización. Pero es preci-
samente la aberración típica de nuestra 
época olvidar que la vida primaria e in-
diferente perdura bajo ese especialismo» 
[17]. Por el contrario, la formación uni-
versitaria irá directa o indirectamente 
orientada a que los estudiantes reflexio-
nen sobre el qué, el cual indefectiblemen-
te llevará por el desde (origen) al cómo y 
al porqué (presente) y de ahí al para qué 
(futuro), «este porqué no es una palabra 
al aire. Nuestro agrado no se produce 

simplemente después de haber adverti-
do la bondad del hombre; no se trata de 
una mera sucesión, sino que se presenta 
el agrado unido por un nexo consciente a 
esa bondad, del mismo modo que la con-
clusión no sólo sigue a las premisas» [18].

De manera que esta realidad sobre-
pasa en mucho, como se quiere algunas 
veces, la búsqueda de los aspectos aplica-
tivos al campo de la industria de las ideas 
aprendidas en las aulas universitarias. 
Esto tal vez tenga una de sus más claros 
ejemplos en la formación y vida académi-
ca en la posibilidad de sustituir el uso de 
las definiciones por la narración, porque 
«la narración presenta al oyente lo ausen-
te, lo que éste no ha presenciado. Es, pues, 
siempre poner de manifiesto lo que estaba 
oculto, patentizar lo latente, desnudar lo 
encubierto» [19]. De tal manera que como 
señala Atencia: «si el hombre consiste en 
lo que le pasa, si hace su ser o se hace ex-
periencialmente, si no es sino que vive, 
sólo se volverá transparente ante una ra-
zón narrativa» [20].

Dado lo cual no se trata de convertir 
a todos los universitarios en profundos 
filósofos, sino más bien en ayudarles a 
atisbar en cada aprendizaje el sustrato 
profundo que da razón a lo aprendido, al 
que toda verdadera inteligencia debe per-
sonalmente tender en el momento que se 
enfrente con los valores de las cosas, por-
que «en todo instante encontramos algo 
que ocupa el centro de nuestra conciencia, 
es decir, que posee máxima brillantez, 
claridad y vigor dentro de nosotros. Es 
como un punto radiante en derredor del 
cual hallamos una zona de imágenes, pen-
samientos, emociones más borrosas, de 
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contornos menos precisos, que están allí, 
en nuestra alma, como valetudinarios, pá-
lidos y exangües» [21].

Cuando, por ejemplo, un estudiante de 
arquitectura entiende la lógica de la ar-
monía que hay detrás de una determinada 
construcción barroca, lo que está haciendo 
es sobrepasar de forma intelectual, sin ne-
cesariamente anular, los aspectos pragmá-
ticos de una construcción y se está situando 
vitalmente en relación al espíritu que da 
vida a esas formas sinuosas que recoge tal 
estilo. Sólo el hecho de realizar esa ardua 
actividad, ciertamente sin hallarse tal es-
tudiante exento de esfuerzo, estará consi-
guiendo el verdadero progreso social, ya 
que se lanzará a reflexionar sobre un fondo 
intangible y articulador de la realidad que 
no se ofrece a primera vista: «quien, en se-
rio, aspire a la dignidad del científico ha de 
tener el valor de vivir siempre a la intem-
perie espiritual» [22]. Este ejemplo podría 
extrapolarse a un estudiante de derecho, 
de educación o de medicina, y pensar, por 
poner otro ejemplo, en la lógica misteriosa 
que articula la anatomía humana y que va 
más allá de todo lo que prácticamente se 
puede realizar con el cuerpo humano.

Concluyendo lo dicho: «no son, pues los 
valores un don que nuestra subjetividad 
hace a las cosas, sino una extraña, sutil 
casta de objetividades que nuestra con-
ciencia encuentra fuera de sí, como en-
cuentra los árboles y los hombres» [23]. 
En relación a esto se comprende también 
el impacto interior de la persona del uni-
versitario en esa trasformación a la hora 
de aprender la ciencia: «lo que en última 
instancia en la evolución humana se os ha 
enseñado a adoptar en lo íntimo» [24].

3.  Democracia: universidad para 
todos o de minorías

Un problema importante de los plan-
teamientos de Bolonia se centra en el ol-
vido de la interdisciplinariedad. Gracias a 
ella se consigue la unidad de los saberes, 
y «esta confusión marca frecuentemen-
te el discurso público de nuestra cultura 
actual. Nos hace a muchos de nosotros 
víctimas de la especialización de aquellos 
entrenados para ver las cosas sólo a través 
de estrecho ángulo de su propia discipli-
na» [25]. Además, buscar una aplicación 
especializada y práctica de todo conoci-
miento, esto es, que los aprendizajes sean 
medibles socialmente y cuantificables y, 
por encima de todo, con repercusión econó-
mica para la sociedad, es un aspecto difícil 
de conseguir con las llamadas carreras de 
humanidades. Así lo denunciaba Ortega a 
principios del S. XX: «la enseñanza clásica 
es una rémora para la cultura moderna, 
se dice, y está mandada recoger en to-
dos los países civilizados. Esos dos años 
que pierde el niño en traducir a Cicerón 
y a Virgilio, podrá ganarlos aprendiendo 
a componer un timbre eléctrico o a hacer 
una rueda más o menos dentada» [26].

Tal situación pone a carreras como 
Historia, Filosofía, Filología, y al pensa-
miento clásico en general, en una delicada 
tesitura; una realidad que ya tiene, y sin 
duda se agravará, enormes consecuencias 
negativas para las futuras generaciones, 
porque «lo clásico es lo que no es la forma 
y cáscara de la vida, sino la vida misma, 
lo que no ha pasado ni ha muerto, antes 
bien, lleva en sí la fuente de la vida» [27].

Y es que aunque en nuestras sociedades 
occidentales, una visión pobre de la demo-
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cracia, las tecnoestructuras, como señala 
Llano [28], junto con la lógica del mercado 
se han impuesto como el único modo de ar-
ticulación de toda la vida en común, y gran 
parte de la población esté convencida de 
que ésta es la única posibilidad de organi-
zación social de cualquier institución entre 
los ciudadanos, cabría decir, junto a Orte-
ga, que: «A la esencia de la verdad son indi-
ferentes las vicisitudes del sufragio univer-
sal. La coincidencia de todos los hombres 
en una misma opinión no daría a ésa un 
quilate más de verdad; sólo nos proporcio-
naría una mayor tranquilidad y confianza 
subjetivas, porque, en el fondo, somos los 
hombres humildes y débiles y nos aterra 
quedarnos con nuestro criterio» [29].

Por todo ello se trata, llevándolo a la 
universidad, y siguiendo la lógica liberal 
orteguiana, de formar una aristocracia 
del espíritu que sea capaz de superar con 
trabajo y grandes ideas lo que Ortega de-
nuncia como la universidad como «religión 
de los iguales» [30]. Concepto asociado a la 
mediocridad social, que conlleva y nace em-
parejado a la «democracia morbosa» [31].

Es decir, acabar, gracias al trabajo en 
las aulas, con la existencia de una socie-
dad chata, consumista, que se mueve por 
los intereses del mercado y que no tiene 
capacidad alguna de entender las partes 
diferenciadoras de una realidad, de unifi-
car y trasformar prudencialmente la cul-
tura [32]. Realidad que tanto daño hace 
a la educación y la vida intelectual de las 
personas y los pueblos. Por eso Ortega se-
ñala: «y al solicitar a la acción pública, a 
las nuevas generaciones y especialmente 
a las minorías que viven en ocupaciones 
intelectuales, no quiero decir que se de-

jen las exigencias y la fuerza de su inte-
lectualidad en casa; es menester que, si 
van a la política, no se avergüencen de su 
oficio y no renuncien a la dignidad de sus 
hábitos mentales; es preciso que vayan a 
ella como médicos y economistas, como in-
genieros y como profesores, como poetas y 
como industriales» [33].

De suerte que la universidad tiene que 
ser elitista en el sentido que le da Ortega 
a este término. No así al modo nietzschea-
no, como un lugar donde se juntan aque-
llos egregios seres superiores, distintos a 
los demás, que desprecian a todo aquel 
que no es capaz de elevarse sobre la vul-
garidad de la vida cotidiana, sino, por el 
contrario, de crear un espacio en el que la 
reflexión y la lucha por la excelencia inte-
lectual lleve, indefectiblemente, al servi-
cio de toda la sociedad en su conjunto.

Quizá el Plan Bolonia tiene como ob-
jetivo acabar con el profesor distante y 
egoísta que ha venido poblando gran parte 
de las universidades europeas, y lo lleva a 
cabo, como se decía más atrás, por medio 
de hacer al docente más participativo y 
atento a sus alumnos. Sin embargo, en al-
gunos casos este deseo se encuentra como 
desbocado y, tal vez sin saberlo, Bolonia 
atenta contra los profesores que buscan 
en los aspectos más elevados y profundos, 
abstractos y aparentemente imprácticos, 
económicamente inútiles de la ciencia que 
trabajan, por el motivo más personal de 
realización y de plasmación de sus ideales 
y de los de sus alumnos en la vida social, 
frente a los que actúan «no aceptando que 
haya varias especies de claridad, se atien-
de exclusivamente a la peculiar claridad 
de las superficies» [34].
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4.  La formación del Yo en los gran-
des relatos

Ortega defiende, como se decía atrás, 
un modelo educativo universitario ajeno 
al pragmatismo, es decir, no centrado en 
la importancia de los datos y la practici-
dad como medio de formación de la vida 
intelectual. Para él, los ideales, la vida 
psíquica, sólo se despiertan a partir de 
los grandes relatos. He aquí la importan-
cia que otorga al sentido de los mitos: «los 
hechos deben ser el final de la educación: 
primero, mitos; sobre todo, mitos. Los he-
chos no provocan sentimientos» [35]. Los 
mitos mantienen a flote nuestro afán de 
pensar y de vivir, son según Ortega, la 
«hormona psíquica» [36].

Así, la propuesta del filósofo madrile-
ño no consiste en la formación entre los 
universitarios de un Yo fantasioso e irrea-
lista. Si es trascendental que el Yo pueda 
despegarse de la estrechez cotidiana por 
medio de los mitos, lo es también el hecho 
de que su vuelo no sobrepase en nada la 
línea del realismo. Para Ortega, la proble-
maticidad en los objetos a los que se diri-
ge la inteligencia sólo tiene sentido en la 
profundización en la realidad, ya que sólo 
a partir de ésta el Yo académico puede 
edificar plenamente su propia vida. Como 
él mismo explica, tanto un centauro como 
un caballo pueden ser objetos intenciona-
les a los que dirige la conciencia, pero sólo 
el segundo, sin necesidad de la fantasía, 
trota realmente [37].

De esta suerte, justo en el punto inter-
medio en el que confluyen la circunstan-
cia personal del universitario, la realidad 
como tal y la certeza de los conocimien-
tos aprendidos en las aulas, es donde 

debe confluir la formación de Yo de cada 
alumno. Para Ortega, paradójicamente, 
una inteligencia bien formada se haya 
en permanente perplejidad; a un tiem-
po construida en certezas pero llena de 
incertidumbres. Entonces «la verdad se 
convierte en la necesidad, en la meneste-
rosidad que el hombre padece de “salir de 
dudas” y “estar en lo cierto” (...) Toda la 
sustancia dramática de nuestra vida se 
cifra en eso: queramos o no, tenemos que 
acertar» [38].

Además, la educación de los alumnos 
universitarios, de su Yo, pasa por esa for-
mación interior que les hace vocacional-
mente profundizar de modo personal en 
las ideas, ya que: «hay dentro de toda cosa 
la indicación de una posible plenitud» 
[39]. En una sociedad como la nuestra 
cuyo paradigma fundamental es la eterna 
juventud, para nuestro pensador se trata, 
en la vida académica, de llegar a formar 
hombres adultos y no jóvenes sin más. Por 
el contrario de lo que piensa Ortega, pare-
cía entonces, como hoy también, que la be-
lleza humana reside más en la admirable 
lozanía de la juventud que la intimidad 
del hombre y la mujer hechas [40].

Es decir, hay que poner la vida intelec-
tual en relación con el sustrato más íntimo 
y valioso del propio ser y de esa manera 
salvar la imaginaria brecha filosófica que 
se ha creado entre el objetivismo y el subje-
tivismo, ya que ni uno ni otro suponen ver-
daderamente formación universitaria. Tal 
vez el más claro rechazo en nuestras aulas 
europeas ha sido hacia el segundo, ya que 
el espíritu de la ciencia positiva aplicado a 
cualquier tipo de realidad, tiene como sus 
más fieros enemigos el emotivismo intelec-
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tivo, el relativismo del gusto personal y la 
arbitrariedad con la que cualquier indivi-
duo puede afrontar la realidad.

Pero no es menos cierto que el obje-
tivismo cientificista, ante el que Bolonia 
ha dicho pocas cosas, no ha sido tampoco 
un buen pedagogo entre los alumnos uni-
versitarios. Porque, como dice Guitton: 
«nuestros objetos de estudio suelen estar 
relacionados con nuestro interés. Es una 
dificultad en nuestra búsqueda, pero es 
un estímulo para ella. ¿Cómo quiere usted 
buscar aquello que no le interesa? Temo 
que esté usted confundiendo la objetivi-
dad con la indiferencia. En la base de la 
investigación no está la indiferencia, está 
el interés, el amor por la verdad» [41].

La conceptualización no es para Orte-
ga una tarea vacía, sino que ha de provo-
car un movimiento de cambio interno en 
el Yo de los alumnos: «por un lado, pues, 
es la palabra ciprés nombre de una cosa; 
por otro es un verbo —mi ver el ciprés. Si 
ha de convertirse, a su vez, en objeto de 
percepción este ser o actividad mía, será 
preciso que me sitúe, digámoslo así, de 
espaldas a la cosa ciprés, y de ella, en sen-
tido inverso a la anterior, mire hacia den-
tro de mí y vea al ciprés desrealizándose, 
transformándose en actividad mía, en yo. 
Dicho de otra forma, será precioso que 
halle el modo de que la palabra “ciprés”, 
expresiva de un sustantivo, entre en erup-
ción, se ponga en actividad, adquiera un 
valor verbal» [42].

El estudio y trabajo académico tienen 
que provocar por la fuerza, la educación 
y la calidad de los debates en los que se 
introduce el universitario, una enorme 

transformación interior en su Yo, que sea 
«en lo intelectual, la curiosidad, el ansia 
por superar constantemente el propio ho-
rizonte, en lo cordial la nobleza» [43]. Esto 
es, un cambio que haga a las personas 
más auténticas y les lleve a huir de la pose 
intelectual y de la farsa, porque: «un hom-
bre que defiende exuberantemente unas 
opiniones que en el fondo le traen sin cui-
dado, es un farsante; un hombre que tiene 
realmente esas opiniones, pero no las de-
fiende y patentiza, es otro farsante» [44].

Por eso los alumnos deben entender 
que algo ha cambiado en ellos cuando se 
les confronta con la realidad y se les hace 
pensar con rigor y siguiendo una narrati-
va bien articulada sobre qué son las cosas. 
Con el tiempo esto les llevará a concluir 
que «lo decisivo es lo que seamos, no lo 
que opinen los demás. Una vida bien me-
tida en su auténtico destino no vive de la 
benevolencia crítica de los prójimos» [45]. 
Así, se puede resumir la intención de Or-
tega en la personalización de la enseñan-
za académica y los ideales allí aprendidos, 
ya que: «a veces cuando el ideal de noso-
tros mismos que hemos elegido no es sin-
cero, está demasiado distante de nuestra 
realidad, su influjo es tal que nos quita 
espontaneidad y entonces somos lo que 
se suele decirse amanerados. El hecho es 
que siempre está el ideal actuando sobre 
nosotros, que acaso nada en el mundo pro-
duce un influjo más constante sobre nues-
tra existencia» [46].

Por ello este planteamiento orteguiano 
también se puede relacionar con la nece-
sidad social del amor hacia el mundo aca-
démico, hacia la formación intelectual y a 
la vida universitaria. Sólo la existencia y 
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la fuerza de este amor es capaz de pene-
trar en los sustratos más auténticos del 
propio ser de los alumnos y convertir así 
a la ciencia en algo imprescindible para 
aquellos que han sido bien formados en 
las aulas [47].

5.  La educación de las élites
Así pues, se trata de la formación en 

un alto grado de la intimidad de los uni-
versitarios, de la consolidación de una in-
terioridad rica y bien pertrechada, ya que, 
metafóricamente, hablando del intelecto 
Ortega dice: «las ideas felices son más 
bien fruto de un estómago suficiente que 
de un estómago inane» [48]. Hablamos de 
un objetivo social de gran trascendencia y 
calado en la formación para la ciudadanía: 
conseguir la fuerza interior que poseen las 
personas con capacidad de influir sobre 
los demás hombres para hacerlos mejores, 
ya que «cada persona imbuida de potestad 
ha de ser capaz de encarnar la fuerza in-
terna que estructura una sociedad» [49].

Esta es, como se decía antes, una meta 
de gran trascendencia, pero al mismo 
tiempo difícil de alcanzar para la ma-
yoría. Ortega tiene claro que no es fácil 
determinar cómo son esos individuos y, 
podemos concluir, tampoco sobre qué ins-
trumento educativo es el más adecuado 
para conocerlos: «¿cómo podemos certifi-
car que alguien ve, en efecto, lo que no ve-
mos? El mundo está lleno de charlatanes, 
de vanidosos, de embaucadores, de de-
mentes. El criterio en este caso me parece 
de difícil hallazgo: yo creeré que alguien 
ve más que yo cuando esa visión superior, 
invisible para mí, le proporciona superio-
ridades visibles para mí» [50].

El pensador explica cómo estos espí-
ritus selectos no son entendidos por los 
demás ciudadanos a pesar de ser tan ne-
cesarios para la sociedad [51]. La manera 
que tienen de influir en los demás es así es-
bozada en la siguiente cita: «cuando varios 
hombres se hallan juntos, acaece que uno 
de ellos hace un gesto más gracioso, más 
expresivo, más exacto que los habituales, 
o bien pronuncia una palabra más bella, 
más reverberante de sentido, o bien emite 
un pensamiento más agudo, más luminoso, 
o bien manifiesta un modo de reacción sen-
timental ante un caso de la vida que parece 
más acertado, más gallardo, más elegante 
o más justo. Si los presentes tienen un 
temperamento normal sentirán que, auto-
máticamente, brota en su ánimo el deseo 
de hacer ese gesto, de pronunciar aquella 
palabra, de vibrar en pareja emoción» [52].

Explica Ortega en la Rebelión de las 
Masas, que no se trata de la pertenencia 
a un grupo social determinado o a la po-
sesión de dinero. Esta minoría educada 
que influye sobre los otros, que les empu-
ja hacia la mejora y al desarrollo de sus 
capacidades, es un grupo de ciudadanos 
que ejercen cualquier trabajo o profesión, 
que viven en diversas circunstancias y sin 
embargo dejan traslucir en sus vidas un 
talante especial en el acceso a los proble-
mas y las realidades que les circundan: 
«hombres un tanto anómalos que vueltos 
de espaldas a la naturaleza prefieran in-
clinarse hacia su propia intimidad y mi-
ran fluir como un río el tropel de su pro-
pia conciencia. Estos hombres dotados de 
una específica tesitura psicológica serán 
los que sustituyan nuestra bárbara psico-
logía actual por otra más compleja» [53]. 
Hacia este tipo de ciudadanos fueron di-
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rigidos los esfuerzos de nuestro pensador 
en la llamada Liga de Educación Política 
en las primeras décadas del siglo XX en 
España: «comienza dirigiéndose primero 
a aquellas minorías que gozan en la ac-
tual organización de la sociedad de ser 
más cultas, más reflexivas, más responsa-
bles, y a ésta pide su colaboración para in-
mediatamente transmitir su entusiasmo, 
sus pensamientos, su solicitud, su coraje, 
sobre esas pobres grandes muchedumbres 
dolientes» [54].

6.  Conclusión
Además de ser conocido por muchos 

otros aspectos de su pensamiento, Ortega 
y Gasset poseía una reflexión muy sóli-
da sobre la vida universitaria y su rele-
vancia en la sociedad moderna. A modo 
de resumen se puede decir que, en repe-
tidas ocasiones este filósofo comenzaba 
sus conferencias o cursos universitarios 
haciendo una crítica al concepto de ser 
«estudiante» [55]. Consideraba, frente al 
pragmatismo reinante, al igual que el que 
existe en nuestros días, y de acuerdo a su 
raciovitalismo, que era necesario que los 
estudiantes trabajaran por necesidad y 
no por obligación. Esto se consigue cuan-
do son capaces de asociar de manera muy 
profunda lo aprendido con su propia vida.

Por eso Ortega entiende el prestigio y 
la autoridad de la vida universitaria en la 
sociedad no sólo asociada a la superviven-
cia económica o a la necesidad de creación 
de bienes útiles, sino ligada a la posibi-
lidad, difícilmente sustituible, que tiene 
ésta de formar íntimamente el Yo y hacer 
nacer en los universitarios la inquietud 
real por las cosas.

En este sentido son de mucha actuali-
dad en la universidad de nuestros días las 
ideas de Ortega sobre la necesidad de en-
señar adecuadamente la ciencia, y, de ma-
nera particular, de cómo conseguirlo en la 
realidad española. De lo contrario, como 
él señala «nuestra ciencia será, pues, 
siempre indisciplinada y como tal fanfa-
rrona, atrevida, irá ganando la certidum-
bre a brincos y no paso a paso, acordará 
un momento sus andares con la ciencia 
universal y luego quedará rezagada de si-
glos. Ciencia bárbara, mística y errabun-
da ha sido siempre, y presumo que lo será, 
la ciencia española» [56].

De lo dicho se deduce fácilmente que 
para Ortega la exigencia desde el plano 
profesional es altísima, no sólo para los 
alumnos sino también para los profesores 
universitarios: «nada es tan necesario al 
maestro como la independencia del es-
píritu» [57]. De ahí que entienda la vida 
académica dirigida a una excelsa minoría, 
una aristocracia del intelecto, que, de al-
guna manera, pueda liderar los proyectos 
de trasformación de las sociedades demo-
cráticas.

La formación elitista universitaria, 
como se ha tratado de explicar en estas lí-
neas, tan contraria al igualitarismo forma-
tivo que tanto daño ha hecho en los países 
que se ha llevado a cabo, consiste en rom-
per la ficticia dicotomía que se crea entre 
la búsqueda interesada del propio bien, 
sin tener en cuenta a los demás, el egoís-
mo y el consiguiente deterioro de desarro-
llo de la vida social, y el altruismo forzado 
del socialismo que hace que el individuo 
deje de buscar su propio desarrollo. Los 
grandes hombres, alumnos y profesores, 
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serán, tal vez, el fruto de la universidad 
que queremos ya que: «su “yo” está lleno 
hasta los bordes de “lo otro”: su ego es un 
alter —la obra. Preocuparse de sí mismo 
es preocuparse del Universo» [58].
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Resumen:
El raciovitalismo de Ortega y la uni-
versidad que buscamos

En este artículo se analizan los princi-
pales aspectos de la filosofía raciovitalista 
de José Ortega y Gasset y su posible apli-
cación al proyecto actual de universidad 
occidental. Se pone de manifiesto las rela-
ciones entre el desarrollo de la vida de la 
inteligencia, el crecimiento de la sociedad, 
la cultura y la vida universitaria. Ortega 
es partidario de un modelo académico aje-
no a la especialización y al pragmatismo. 
Considera que la universidad tiene que 
estar asociado al mundo de la vida, enten-
dido éste en su última dimensión, como 
profundidad radical y última de indivi-
duo. Aquí se analiza, frente a otros pro-
yectos académicos asociados al mundo la-
boral, del valor en este autor que tiene la 
formación de la interioridad de profesores 
y alumnos universitarios, la cual consisti-
rá en la elevación del plano de la enseñan-
za a la formación y excelencia del Yo. Este 
aspecto, según Ortega, sólo se conseguirá 
de forma minoritaria en algunos pocos in-
dividuos y por este medio se alcanzará la 
preparación de líderes sociales que tras-
formen y mejoren nuestras sociedades.

Descriptores: Pedagogía de Ortega y 
Gasset, educación moral, formación uni-
versitaria, formación del Yo.

Summary:
Ortega’s ratiovitalism and the Uni-
versity that we look for

This paper analyses the principal as-
pects of Jose Ortega y Gasset’s ratiovi-
talist Philosophy and its possible appli-
cation to the current project of Western 
universities. It also clarifies the relations 
between the development of life and inte-
lligence, the growing of Society, culture 
and University world. Ortega defends an 
academic model contrary to specializa-
tion and pragmatism. For him Universi-
ty must be linked to life’s personal world, 
which is the last dimension of depth and a 
radical vision of the individual. Here also 
is analyzed, confronted with other acade-
mics projects, the value of forming inter-
nal life both in students and professors 
that implies the elevations of teaching to 
place of the Intimacy of Self. This aspect, 
according to Ortega, will be reached by a 
minor group of students and will be the 
way for the preparation of social leaders 
that can transform society and make a 
better World.

Key Words: Pedagogy of Ortega y Gas-
set, moral education, univesity formation, 
formation of the Self.
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Construcción de una lista de cotejo (checklist)
de dificultades de aprendizaje del cálculo aritmético

por Antonio CORONADO-HIJÓN
Universidad de Sevilla

1.  Introducción
La competencia matemática, aun sien-

do una de las habilidades y conocimientos 
más necesarios en la sociedad actual, es a 
la vez una de las más difíciles de adquirir 
según nos indican evaluaciones interna-
cionales al respecto (Mullis, Martin, Foy 
y Arora, 2012; OECD, 2013).

El cálculo es un componente esencial 
en la resolución de problemas aritméti-
cos, y éste es uno de los contenidos más 
importantes de las Matemáticas, junto a 
la geometría, la medida o la probabilidad. 
Por este motivo, un gran porcentaje de las 
dificultades de aprendizaje de las mate-
máticas tiene que ver con la aritmética en 
la que el cálculo representa un papel esen-
cial (Orrantia, 2000).

Los estudios sobre el tipo de trastornos 
que muestra el alumnado con dificultades 
en el aprendizaje del cálculo, reflejan dos 
tipos de déficits funcionales básicos: dé-
ficits procedimentales y déficits en la re-
cuperación de hechos (Geary, 1990, 1993; 
Geary, Brown y Samaranayake, 1991; 

Goldman, Pellegrino y Mertz, 1988; Kirby 
y Becker, 1988; Orrantia, 2000). Los dé-
ficits procedimentales tienen que ver con 
procedimientos aritméticos (estrategias 
de conteo) evolutivamente inmaduros, 
frecuentes errores y menor velocidad de 
conteo verbal. Los déficits en la recupera-
ción de hechos conllevan una inadecuada 
representación de hechos aritméticos en 
la memoria, así como una importante pro-
porción de fallos y tiempos de respuesta 
en la recuperación.

Actualmente, en las evaluaciones de la 
competencia matemática aritmética, del 
alumnado de los primeros niveles de es-
colarización, es más habitual la identifica-
ción de dificultades relativas a la recupe-
ración de hechos matemáticos, mientras 
que la relacionada con déficits procedi-
mentales, suele quedar relegada e incluso 
ausente.

Esta escasa evaluación de los déficits 
procedimentales en el cálculo aritmético, 
tampoco queda resuelta desde el ámbito 
del diagnóstico, donde el protocolo clásico 



Antonio CORONADO-HIJÓN

92

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
II

I,
 n

º 
2
6
0
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
1
5
, 

9
1
-1

0
4

consiste en identificar una discrepancia, 
de alrededor de dos desviaciones típicas, 
entre los resultados obtenidos por el su-
jeto en una prueba normalizada de rendi-
miento matemático y un test estandariza-
do de inteligencia.

Esta desatención hacia los errores es-
pecíficos de las dificultades de aprendizaje 
del cálculo aritmético, tanto en el ámbito 
de la evaluación como en el del diagnós-
tico, tiene importantes efectos desde el 
punto de vista de la intervención educa-
tiva adaptada, donde se muestra impres-
cindible identificar los errores y problemas 
concretos de cada sujeto, conocimientos 
que constituyen el prerrequisito básico 
para el diseño curricular de adaptaciones 
individuales o de aula (González-Pienda 
y González-Pumariega, 1998; Blanco y 
Bermejo, 2008). Por ello, la opción actual 
más aconsejada (Ortiz, 2004), implica ti-
pos de evaluación variados y que incluyan 
test estandarizados, pruebas criteriales 
de diagnóstico, pruebas basadas en conte-
nidos curriculares, análisis de los errores 
mediante métodos observacionales y listas 
de cotejo o «checklist» (Horowitz, 2011), en 
la evaluación de las dificultades de apren-
dizaje (DA).

En los Estados Unidos de América, la 
Ley de Educación para personas con Di-
ficultades (Individuals with Disabilities 
Education Improvement Act, IDEA, 2004, 
por su sigla en inglés), da un giro radical a 
los enfoques más clásicos de identificación 
de alumnado con DA. De tal manera que 
si, con anterioridad a esta Ley, se pres-
cribía a los profesionales la utilización del 
modelo de discrepancia entre el cociente 
intelectual (CI) y el rendimiento escolar 

en la identificación, a partir de la pro-
mulgación de esta norma, se insta a im-
plementar lo que han denominado como, 
«Respuesta a la Intervención» (Response 
to Intervention, RtI), un método alterna-
tivo basado más que en procedimientos 
psicométricos estandarizados, en la eva-
luación educativa como procedimiento 
fundamental en la detección de los errores 
del alumnado en riesgo de fracaso escolar.

En esta dirección, posteriormente, la 
Oficina de Educación Especial y Servi-
cios de Rehabilitación del Departamento 
de Educación en Estados Unidos (Office 
of Special Education and Rehabilitative 
Services, OSERS, 2006) en la regulación 
federal que desarrolla la normativa legis-
lada para la identificación de alumnado 
con DA, afirma que: no es exigible la uti-
lización del criterio diagnóstico de discre-
pancia en la determinación del alumnado 
con DA y que son adecuados otros proce-
dimientos alternativos de identificación 
centrados en las respuestas o resultados 
de aprendizaje, contrastados y validados 
en estudios e investigaciones.

En relación a nuestro ámbito más cer-
cano, también se ha venido promoviendo 
desde instituciones educativas, que la iden-
tificación de las dificultades de aprendizaje 
se realicen sobre las tareas contextualiza-
das de aprendizaje, desde una perspectiva 
fundamentalmente psicoeducativa centra-
da en los procesos y estrategias (Romero y 
Lavigne, 2006).

El objetivo pretendido con este trabajo 
es la creación de un instrumento o rejilla 
de observación de dificultades de aprendi-
zaje en el cálculo aritmético, que diseñado 
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con los requerimientos científicos de la ob-
servación sistematizada, permita identifi-
car los principales errores y dificultades 
con unos niveles estadísticamente acepta-
bles de validez y fiabilidad.

2.  Método
Se seguirá una metodología observacio-

nal sistematizada, en la que con antelación 
se determinan las categorías a observar, 
las producciones que interesa registrar se 
definen previamente y se cuantifican en 
una medida final.

Anguera (1990), define la metodología 
observacional como «un procedimiento en-
caminado a articular una percepción de-
liberada de la realidad manifiesta con su 
adecuada interpretación captando su sig-
nificado, de forma que mediante un regis-
tro objetivo, sistemático y específico de la 
conducta generada de forma espontánea 
en un determinado contexto, y una vez 
que se ha sometido a una adecuada codifi-
cación y análisis, nos proporcione resulta-
dos válidos dentro de un marco específico 
de conocimiento».

La propuesta de esta investigación se 
enmarca dentro de lo que podemos con-
siderar ya una tradición consolidada de 
combinar la perspectiva metodológica cua-
litativa y la cuantitativa, en el desarrollo 
de la metodología observacional (Anguera, 
2010; Bakeman y Gottman, 1986), y que 
define la observación sistemática como 
una forma particular de cuantificar la 
conducta.

El procedimiento lógico de la metodolo-
gía observacional posibilita y aconseja la 

utilización secuenciada de dos enfoques, 
que comienza con un escaneado de la reali-
dad desde una perspectiva procedimental 
de carácter cualitativo, para a continua-
ción, plasmarse en un tipo de registro o re-
jilla de observación mediante algún siste-
ma de puntuación, desde una perspectiva 
cuantitativa (Anguera e Izquierdo, 2006).

La utilización de un instrumento de 
registro es una técnica de fácil manejo, no 
intromisiva y que se puede realizar sobre 
distintos materiales o producciones ma-
temáticas con un valor claramente con-
textual, posibilitando el análisis de una 
importante cantidad de unidades de infor-
mación relevante.

En numerosos estudios se ha compro-
bado la eficacia de esta complementarie-
dad (Jonsson et al., 2006).

3.  Participantes
En la prueba piloto, para llevar a cabo 

la recogida de información se entrenó a dos 
observadores, elegidos mediante muestreo 
aleatorio simple de entre estudiantes del 
último curso de Pedagogía de la Universi-
dad de Sevilla, para que valoraran las pro-
ducciones matemáticas de una muestra de 
conveniencia de 17 alumnos que presen-
taban bajos resultados en matemáticas, 
escolarizados en el nivel de 1º de ESO en 
un IES de Sevilla situado en una zona de 
nivel socioeconómico medio.

El estudio experimental, se llevó a 
cabo sobre las producciones matemáticas 
de 94 sujetos. Para la recogida de infor-
mación se entrenó a dos grupo de ocho 
jueces observadores, elegidos mediante 
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muestreo aleatorio simple de estudiantes 
del último curso de Pedagogía y Psicope-
dagogía de la Universidad de Sevilla, que 
valoraron respectivamente, siguiendo los 
20 indicadores ad hoc del instrumento, de 
una parte, la ocurrencia de dificultades 
de aprendizaje del cálculo (DAC), en las 
producciones aritméticas de una prueba 
objetiva de cálculo realizada por 48 alum-
nos de entre doce y trece años, escolariza-
dos en 1º de Educación Secundaria Obli-
gatoria de un instituto de Sevilla y de la 
que se obtuvo por tanto, 960 respuestas 
(48x20). El otro grupo de observadores 
siguiendo los mismos 20 indicadores del 
instrumento, analizó las producciones en 
una prueba de matemáticas realizada por 
cada uno de los 46 alumnos de entre nue-
ve y diez años, escolarizados en 4º de Edu-
cación Primaria en un colegio de Sevilla, 
de los que se obtuvieron 920 respuestas 
(46x20), haciendo un total de 94 sujetos 
y 1.880 respuestas observadas (20 ítems 
en cada sujeto). Ambos centros escolares 
están situados en una zona de nivel so-
cioeconómico medio de Sevilla.

Para el tamaño de la muestra se tuvo 
en cuenta el criterio clásico propuesto por 
Kline (1986) que concibe como suficiente 
una muestra a partir de tres veces el nú-
mero de ítems de un instrumento.

4.  Instrumento
Se ha utilizado a modo de lista de co-

tejo o verificación, una rejilla de observa-
ción de dificultades de aprendizaje en el 
cálculo aritmético.

Su funcionamiento consiste básicamen-
te en dedicar atención a la ocurrencia de 

los errores de cálculo definidos con ante-
lación, registrando su aparición y frecuen-
cia. Este tipo de registro es el más amplia-
mente utilizado en educación: el sistema 
de categorías.

Este instrumento integra cuatro subre-
jillas que a modo de categorías y referidos 
a las cuatro operaciones aritméticas bási-
cas (S, R, M y D), encuadran un total de 
20 indicadores de errores o dificultades en 
el aprendizaje de éstas.

Los destinatarios del uso de este ins-
trumento de observación son: profesorado 
de matemáticas, pedagogos, psicopedago-
gos y psicólogos de la educación.

Las situaciones que se han de obser-
var son aquellas operaciones aritméticas 
de cálculo realizadas por alumnado en 
cualquier prueba objetiva o prueba de ren-
dimiento matemático estandarizada. La 
única condición es que el sujeto a evaluar 
realice las operaciones en un papel, ha-
ciendo referencia al algoritmo relacionado.

5.  Etapas de Construcción de la 
checklist

1ª Fase: Búsqueda bibliográfica
La fuente de información utilizada 

para delimitar y validar inicialmente el 
contenido, se ha basado en una revisión 
de la literatura científica publicada sobre 
las dificultades que aparecen con más fre-
cuencia en el aprendizaje en las operacio-
nes de cálculo aritmético básico (Brown 
y Burton, 1978; Maza, 1995; Miranda, 
1987; Miranda, Fortes y Gil, 2000; Orran-
tia, 2000).
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2ª Fase: Proceso de elaboración de 
los indicadores

Seleccionados los indicadores o ítems 
del instrumento de observación, y previo 
a la prueba piloto, éstos fueron revisados 
por seis expertos. Cuatro de ellos, profeso-
rado de Educación Secundaria con un mí-
nimo de diez años de experiencia docente, 
licenciados en matemáticas y especialistas 
en esa disciplina. Dos maestras especialis-
tas en pedagogía terapéutica (educación 
especial), con un mínimo de cinco años de 
experiencia docente. Ninguno de los ex-
pertos de revisión participó en la previa 
elección de los ítems de observación.

El objetivo de esta revisión es analizar 
la validez de contenido del instrumento 
solicitando la opinión de un grupo de ex-
pertos sobre el grado en que las manifes-
taciones relevantes están recogidas en el 
mismo (Wilson, 2005).

La relevancia se estimó en función del 
grado en que los descriptores de dificulta-
des de aprendizaje enunciados, presenta-
ban una serie de condiciones convenientes 
(Padilla, 2002), a saber: objetivos, claros, 
completos, mutuamente excluyentes, ex-
haustivos y homogéneos.

Las primeras tres condiciones (objeti-
vos, claros y completos) se estimaron para 
cada uno de los indicadores recogidos en 
las cuatro categorías (S, R, M y D) mientras 
que las cuestiones referidas a la exclusión 
conceptual, exhaustividad y la homogenei-
dad se referían al total de los indicadores 
del instrumento.

Siguiendo las recomendaciones de 
Hambleton (1980), se calculó la media 

de los valores asignados por cada uno de 
los expertos a cada indicador.

Una vez revisados los ítems en función 
de esta valoración de los expertos y de sus 
aportaciones, se eliminaron los indicado-
res que estaban por debajo del punto me-
dio de la escala Likert.

Como resultado de esta fase, el instru-
mento quedo compuesto por 20 indicado-
res distribuidos en 4 subrejillas:

1.  Suma, 4 indicadores.

2.  Resta, 6 indicadores.

3.  Multiplicación, 6 indicadores.

4.  División, 4 indicadores.

3ª Fase: Prueba piloto
Para estimar el funcionamiento gene-

ral del instrumento, y realizar un estudio 
preliminar de la fiabilidad o concordancia 
entre observadores, se realizó una prueba 
piloto de tipo cualitativa y cuantitativa 
(Wilson, 2005), en la que tras pasar un 
examen de matemáticas correspondiente 
al nivel de final de 6 de Primaria a una 
muestra intencionada de 17 alumnos de 1º 
de ESO, se pidió a dos jueces (estudiantes 
del último curso de Pedagogía) que, utili-
zaran la checklist, para observar y detectar 
las dificultades en el cálculo de las opera-
ciones básicas que presentaba el alumna-
do referido (Coronado-Hijón, 2010).

A los datos cuantitativos respecto a la 
frecuencia de dificultades observadas en 
los sujetos, por cada uno dos jueces, se 
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aplicó el Coeficiente Kappa de Cohen (Co-
hen, 1960).

Fruto de este estudio preliminar, tam-
bién se estimó conveniente incluir una 

ejemplificación «tipo» y una descripción 
más detallada de cada una de las distin-
tas dificultades que a modo de indicadores 
se señalan en el instrumento, como objeti-
vo de observación (TABLA 1).

TABLA 1:  Ejemplificación tipo del indicador D4.

Indicador error división Ejemplo Descripción

(D4) Errores al bajar las cifras 658 6 
058  19 
	 4

Al bajar la siguiente cifra del dividendo se 
equivoca y baja más de una cifra o no baja 
ninguna y da por finalizada la operación

4ª Fase: Estudio de campo
Una vez asegurada la validez de con-

tenido en la prueba piloto, se siguió como 
guía las siguientes etapas de construcción 
propuestas por autores como Hill y Hill 
(2002), para llevar a cabo en el estudio 
de campo, los análisis de validez de cons-
tructo y de fiabilidad en sus vertientes de 
consistencia interna del instrumento, así 
como de la consistencia o concordancia en-
tre observadores.

La validez de constructo, está relacio-
nado con la medida en que un instrumen-
to mide el constructo que pretende medir 
y es considerada como prueba mayor que 
comprende las de criterio y de contenido, 
considerándose estas últimas, eviden-
cia de la validez del constructo (Padilla, 
2002).

Aunque hay varios procedimientos 
de objetivar esta validez, una de las más 
habituales es el Análisis Factorial con el 
cual se confirma la estructura inicialmen-
te asignada a un instrumento de observa-
ción y dentro de éste, el Análisis Factorial 

Exploratorio, procedimiento para generar 
teorías más que para confirmarlas, debi-
do a que en las ciencias sociales es difí-
cil determinar con exactitud el valor de 
las correlaciones con cada factor (Kline, 
1994:11).

Respecto a la valoración de la consis-
tencia o fiabilidad de las medidas se ha 
utilizado el Alfa de Cronbach, por ser el 
indicador más ampliamente utilizado 
para este tipo de análisis. En cuanto a la 
concordancia entre observadores, ésta se 
ha analizado mediante el índice Kappa de 
Fleiss (Fleiss, Cohen y Everitt, 1969).

Resultados
Para establecer los distintos cálculos 

estadísticos se utilizó el programa infor-
mático SPSS (Versión 18.0).

Se comenzó con el análisis de la vali-
dez de constructo y el análisis factorial, 
tomándose como valores las medias arit-
méticas de las valoraciones de los jueces, 
sobre cada indicador para cada sujeto.



Construcción de una lista de cotejo (checklist) de dificultades de aprendizaje

97

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

III, n
º 2

6
0
, en

ero-ab
ril 2

0
1
5
, 9

1
-1

0
4

Para el tratamiento de los datos, es-
pecialmente el del análisis del índice de 
concordancia entre observadores que solo 
permite valores nominales, se ha tenido 
en cuenta, tan solo, si el observador ha 
constatado (valor 2), o no (valor 1), la ocu-
rrencia de un tipo de error de cálculo.

En el análisis factorial exploratorio y 
cuando las variables (indicadores) son mu-
chas (unas 20, o incluso más), Nunnally 
(1978:418-419) recomienda el Análisis de 
Componentes Principales, para explicar el 
100% de la varianza observada y, por ello, 
todas las comunalidades iniciales deben ser 

iguales a la unidad (valor de la varianza de 
una variable en puntuaciones típicas).

En la TABLA 2 se muestran las co-
munalidades asignadas inicialmente a 
las variables, así como las comunalidades 
reproducidas por la solución factorial (ex-
tracción) para el total de valoraciones y 
observaciones realizadas por los dos gru-
pos de observadores.

Se considera que existe una estructura 
factorial clara cuando los ítems que definen 
un factor tienen pesos de ,50 o más en este 
factor (Nunnally y Bernstein, 1994:535).

TABLA 2:  Método de extracción: Comunalidades.

Inicial Extracción Inicial Extracción

S1 1,000 ,581 M1 1,000 ,648

S2 1,000 ,752 M2 1,000 ,565

S3 1,000 ,680 M3 1,000 ,611

S4 1,000 ,773 M4 1,000 ,596

R1 1,000 ,604 M5 1,000 ,720

R2 1,000 ,585 M6 1,000 ,722

R3 1,000 ,752 D1 1,000 ,664

R4 1,000 ,767 D2 1,000 ,480

R5 1,000 ,761 D3 1,000 ,761

R6 1,000 ,438 D4 1,000 ,580

En el estudio de campo, las comuna-
lidades aportaron valores por encima de 
,50, salvo una que con una puntuación de 
,480 se situó muy cercana a este dato, por 
lo que podemos considerar que todas las 
variables están bien representadas y de 
manera bastante equilibrada y homogé-
nea en el espacio de los factores.

Para determinar la estructura facto-
rial necesaria, usamos el método de Kai-
ser que utiliza el programa estadístico 
SPSS y señala los factores con autovalo-
res mayores que 1. En la TABLA 3 vemos 
el porcentaje de varianza explicada de 
cada uno de los componentes que se han 
extraído.
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TABLA 3:  Varianza total explicada.

Componentes

Autovalores iniciales
Sumas de las saturaciones 

al cuadrado de la extracción

Total
% de 

varianza
% 

acumulado
Total

% de 
varianza

% 
acumulado

1 3,239 16,196 16,196 3,239 16,196 16,196

2 1,957 9,785 25,981 1,957 9,785 25,981

3 1,497 7,487 33,468 1,497 7,487 33,468

4 1,448 7,238 40,706 1,448 7,238 40,706

5 1,361 6,807 47,513 1,361 6,807 47,513

6 1,299 6,495 54,008 1,299 6,495 54,008

7 1,178 5,891 59,899 1,178 5,891 59,899

8 1,059 5,294 65,194 1,059 5,294 65,194

9 ,976 4,880 70,074

10 ,851 4,256 74,330

11 ,810 4,049 78,379

12 ,758 3,792 82,171

13 ,746 3,729 85,899

14 ,630 3,152 89,052

15 ,555 2,777 91,828

16 ,508 2,539 94,368

17 ,380 1,901 96,269

18 ,321 1,604 97,873

19 ,270 1,349 99,221

20 ,156 ,779 100,000

Para el análisis de estos datos podemos 
tomar como referencia el estudio de revi-
sión realizado por Henson (2006) sobre 60 
estudios de análisis factoriales, que mos-
tró que la proporción media de varianza 
explicada por los factores era del 52%.

En nuestro caso y del total del fenóme-
no que estamos estudiando, los datos de 
varianza encontrados se sitúan por enci-
ma de esta media ya que, concretamente, 
el 65,194% de la varianza total es explica-
da por 8 componentes principales o ítems, 
correspondientes a dificultades de apren-
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dizaje en el cálculo de la suma y la resta, 
distribuidas sus varianzas de tal manera 
o peso:

—  El componente 1 de la suma: 
«contar para hallar la suma», explica 
el constructo en un 16,196%.

—  El componente 2 de la suma: 
«colocar erróneamente las cantidades 
en la suma», en un 9,785%.

—  El componente 3 de la suma: 
«errores en las llevadas de la suma», 
en un 7,487%.

—  El componente 4 de la suma: 
«empezar las operaciones de suma por 
la izquierda», un 7,238%.

—  El componente 5, (1 de la resta): 
«restar la cifra mayor de la menor sin 
tener en cuenta su posición (arriba o 
abajo)», un 6,807%

—  El componente 6, (2 de la resta): 
«errores en las “llevadas” de la resta», 
tiene un porcentaje de explicación del 
6,495%.

—  El componente 7, (3 de la resta): 
«colocar erróneamente las cantidades» 
en la resta, explica un 5,891%.

—  El componente 8, (4 de la resta): 
«empezar las operaciones de resta por 
la izquierda», explica el constructo en 
un 5,294%.

Respecto al análisis de la consistencia 
interna o fiabilidad de las medidas se ha 
utilizado el Alfa de Cronbach, que es el in-

dicador más ampliamente utilizado para 
este tipo de análisis.

El resultado obtenido es de 0,890. Hill 
y Hill (2002) consideran los valores entre 
0,80 y 0,90 como un nivel de fiabilidad 
bueno.

Para estimar el grado de concordancia 
entre las valoraciones de los observado-
res, realizado en el programa estadístico 
SPSS (Versión 18.0), necesitó de la imple-
mentación de una nueva sintaxis para el 
cálculo del índice Kappa de Fleiss (1969), 
debido a que el índice Kappa de Cohen 
(1960) que era el ofrecido por el programa 
estadístico, sólo nos permite comparar la 
fiabilidad entre dos observadores.

El índice Kappa de Fleiss nos ha mos-
trado para las observaciones o valoracio-
nes realizadas por los dos grupos de jueces 
sobre las producciones de cada uno de los 
grupos de alumnado, un grado de concor-
dancia que se sitúa en un nivel moderado, 
por encima de aceptable, según Landis y 
Koch (1977).

—  Respuestas observadas en el 
grupo de alumnado de 4º de Primaria, 
920 respuestas (20 ítems x 46 sujetos). 
Índice Kappa: 0,5363

—  Respuestas observadas en 
alumnado de 1º de la E.S.O., 960 res-
puestas (20 ítems por 48 sujetos). Índi-
ce Kappa: 0,4429

Discusión
Este estudio muestra las etapas en 

la elaboración y validación de una lista 
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de cotejo o verificación de dificultades de 
aprendizaje del cálculo aritmético, que di-
señada con los requerimientos científicos 
de la observación sistematizada, permite 
identificar los principales errores y difi-
cultades con unos niveles estadísticamen-
te aceptables de validez y fiabilidad.

Esta investigación se enmarca dentro 
de la ya tradicional combinación de los en-
foques metodológicos cualitativo y cuanti-
tativo, en el desarrollo de la metodología 
observacional (Anguera, 2010; Bakeman 
y Gottman, 1986), conceptualizando la 
observación sistemática como una forma 
particular de cuantificar la conducta.

Del análisis de la validez de contenido, 
procedente de la prueba piloto, ha resul-
tado que los indicadores que componen la 
rejilla de observación y diagnóstico pue-
den considerarse como una muestra rele-
vante y representativa de dificultades de 
aprendizaje en el cálculo aritmético, pre-
sentando los descriptores de DA enuncia-
dos, las ventajas de ser: (1) Objetivos, (2) 
Claros y (3) Completos.

También se ha demostrado que en re-
lación a la globalidad del instrumento y 
a las distintas categorías, el instrumento 
se muestra bastante: (1) Homogéneo, (2) 
Exhaustivo y con una buena (3) Exclusión 
conceptual entre los indicadores presen-
tados (Padilla, 2002).

El Análisis Factorial Exploratorio, nos 
revela una estructura factorial clara en 
la que todas las variables están bien re-
presentadas y de manera bastante equi-
librada y homogénea en el espacio de los 
factores.

Una lista de cotejo tal es un instru-
mento que permite evaluar aspectos que 
no están suficientemente cubiertos en 
este momento por otros instrumentos, 
por lo que puede complementar a otras 
pruebas criteriales y/o normativas en la 
identificación de discalculia, con la ven-
taja de su fácil utilización y aplicación a 
tareas en contextos naturales, ejercicios 
de clase, exámenes, etc., por lo que su uso 
abarca no solo al personal especializado 
en diagnóstico psicopedagógico sino tam-
bién, al docente de matemáticas. Estas 
cualidades hacen de este instrumento de 
observación un material idóneo para un 
tipo de diagnóstico ligado a la evaluación 
continua y por tanto, al alumnado en ries-
go y a la prevención desde la evaluación a 
la respuesta del alumnado a la interven-
ción educativa (RtI).

Asimismo, los datos del análisis facto-
rial que muestran a los indicadores de di-
ficultades de aprendizaje de suma y resta, 
como los que mejor explican el constructo 
de dificultades en el aprendizaje del cál-
culo (DAC) tienen importantes implica-
ciones educativas que apuntan a la con-
veniencia de intervenir primariamente en 
la reeducación de estas dificultades por su 
clara incidencia en las cuatro operaciones 
básicas del cálculo aritmético, lo cual abre 
una promisoria dirección de investigación 
que ha de ser contrastada con nuevos es-
tudios.

El instrumento que presentamos en 
esta investigación está aún en desarrollo, 
y los resultados de este estudio nos confir-
man en la conveniencia de seguir profun-
dizando en su perfeccionamiento.
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Resumen:
Construcción de una lista de cotejo 
(checklist) de dificultades de apren-
dizaje del cálculo aritmético

Los enfoques más clásicos en la iden-
tificación de alumnado con dificultades de 
aprendizaje, basados en el criterio psico-
métrico de discrepancia, están dando paso 
a nuevos paradigmas que, provenientes 
desde el ámbito de la investigación, reco-
miendan la utilización de procedimientos 
alternativos que basados en la evaluación 
criterial hayan sido contrastados y valida-
dos en resultados de investigación.
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En esta línea de investigación se sitúa 
este trabajo, cuyo objetivo es describir el 
proceso de construcción, validación y con-
fiabilidad de un instrumento de observa-
ción y cotejo de dificultades de aprendizaje 
del cálculo aritmético, diseñado desde los 
requerimientos científicos de la observa-
ción sistematizada, en la que con antela-
ción se determinan las categorías a obser-
var, las producciones que interesa registrar 
se definen previamente y se cuantifican en 
una medida final. Además, una lista de co-
tejo de estas características, es un instru-
mento de identificación criterial, con unos 
niveles estadísticamente aceptables de va-
lidez y fiabilidad, así como un instrumen-
to de fácil utilización y aplicación a tareas 
en contextos naturales, ejercicios de clase, 
exámenes, etc., por lo que puede ser de uso 
generalizado, tanto por el personal espe-
cializado en diagnóstico psicopedagógico 
como por los docentes.

Descriptores: Evaluación pedagógica, 
lista de cotejo, dificultades de aprendizaje 
del cálculo.

Summary:
Drawing up a checklist of learning 
difficulties in arithmetic calculations

The most traditional approaches to 
identifying students with learning diffi-

culties, based on the psychometric cri-
terion of discrepancy, are giving way to 
new paradigms stemming from research 
recommending the use of alternative, cri-
teria-based procedures contrasted and va-
lidated in research results.

Pooling from these new developments, 
this research aims to describe the cons-
truction, validation and reliability of a 
tool for observing and checking learning 
difficulties in arithmetic calculations. This 
tool is designed based on the scientific re-
quirements of systematized observation 
where the categories to be observed and 
the production to be recorded have been 
previously defined and are subsequently 
quantified in a final measurement. Fur-
thermore, a checklist of these characte-
ristics serves both to identify the criteria 
that have statistically acceptable levels of 
validity and reliability and as an easy-to-
use tool for tasks in natural contexts, class 
exercises, exams, and so forth. It therefore 
can be broadly used by both teachers and 
personnel specialized in psycho-pedagogi-
cal diagnosis alike.

Key Words: Educational evaluation, check
list, learning difficulties in arithmetic calcu-
lations.
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Efectos de la aplicación de un programa
de entrenamiento específico para el aprendizaje
matemático temprano en educación infantil [1]

por Estíbaliz ARAGÓN MENDIZÁBAL
Manuel AGUILAR VILLAGRÁN
José I. NAVARRO GUZMÁN
y Antonio ARAUJO HOYOS

Universidad de Cádiz

1.  Introducción
Las dificultades de aprendizaje ma-

temático (DAM) pueden estar relacio-
nadas con el funcionamiento poco eficaz 
de diferentes procesos involucrados en 
la competencia matemática temprana 
(CMT) (VanDerHeyden, 2010). Su dis-
función promueve un amplio espectro de 
problemas, relacionados con el cálculo, las 
operaciones aritméticas básicas (Geary, 
2004) y la resolución de problemas (Pape 
y Wang, 2003; Xin, Jitendra, y Deatline 
Buchman, 2005) debido a la utilización de 
estrategias inmaduras de cálculo (Desoe-
te, Roeyers, Buysse y De Clercq, 2003).

Actualmente se considera que entre 
un 3% y un 8% de niños de Educación 
Primaria presentan algún tipo de DAM 
(González-Castro, Rodríguez, Cueli, Ca-
beza y Álvarez, 2014). Atendiendo a estas 
cifras es importante dirigir esfuerzos al 

análisis de estas dificultades, su evalua-
ción e intervención (Aunio, Hautamäki, 
y Van Luit, 2005; Bermejo, 2013; Núnez 
Del Río y Lozano Guerra, 2003). Diversos 
estudios avalan la eficacia de la interven-
ción temprana sobre el alumnado con ries-
go de presentar DAM (Gervasoni, 2005; 
Wright, Martland, Stafford y Stanger, 
2006; Young-Loveridge, 2004).

Un bajo nivel de competencia matemá-
tica temprana predice posibles dificulta-
des en el desarrollo matemático posterior 
(Aubrey, Dahl, y Godfrey, 2006; Jordan y 
Hanich, 2003). Asimismo, las destrezas 
matemáticas relacionadas con la discri-
minación de cantidades, el dominio de las 
secuencias numéricas y el conocimiento e 
identificación de los números al final de la 
etapa de Educación Infantil, pueden prede-
cir el logro en primer grado (Desoete y Gré-
goire, 2006; Chard, Clarke, et al., 2005).
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Existen numerosos programas de in-
tervención en matemáticas aplicables a 
niños de edad preescolar (Fedriani, Fer-
nández y Ojeda, 2013; Butterworth, Var-
ma y Laurillard, 2011; Sophian, 2004). Un 
ejemplo de ello es el programa Big Math 
for Little Kids (Greenes, Ginsburg y Bal-
fanz, 2004). Sus tareas están destinadas 
a perfeccionar el desempeño matemático 
y se basan en la introducción de conceptos 
aritméticos iniciales (sumas, restas...) y el 
entrenamiento de conceptos matemáticos 
básicos como comparación, clasificación, 
seriación, enumeración, etc. Todo ello con-
tribuye al perfeccionamiento del sentido 
numérico (Berch, 2005), un fuerte predic-
tor del desempeño matemático en cursos 
posteriores. Siegler y Ramani (2009) han 
mostrado la importancia del sentido nu-
mérico y su desarrollo a través de juegos 
relativamente simples (recta numérica y 
dados), demostrando cómo mejoran en su 
rendimiento matemático especialmente 
los niños/as de bajo nivel socioeconómico.

La mayoría de los estudiantes con 
DAM muestran serias dificultades para 
aprender conceptos matemáticos presen-
tando un rendimiento considerablemente 
inferior a sus iguales de la misma edad 
sin DAM (Bryant, 2005; Fuchs, Fuchs, et 
al., 2008), siendo una opción utilizar estos 
programas instruccionales para paliar los 
déficits que muestran estos alumnos.

En muchas ocasiones, los alumnos 
con dificultades necesitan apoyos comple-
mentarios e individuales. Los educado-
res deben afrontar estas necesidades en 
circunstancias complejas, atendiendo a 
determinadas limitaciones como el tiem-
po, los recursos, el número de alumnos 

por aula, etc. (Busch, Pederson, Espin y 
Weissenburger, 2001). Con el fin de su-
perar estos inconvenientes los profesores 
pueden apoyarse en el uso de los medios 
tecnológicos, otorgándoles la oportunidad 
de acceder individualmente a diversas 
actividades matemáticas que sirvan de 
apoyo al conocimiento impartido en clase 
y mejorando el pronóstico de éxito dentro 
del aula (Symington y Stranger, 2000).

Una de las competencias del profesor 
es proveer al alumnado de herramientas 
para obtener unos adecuados pilares en el 
proceso de construcción de la competencia 
matemática (Alsina, Aymerich y Barba, 
2008). Además del profesor intervienen 
otros elementos en el desarrollo de las 
competencias del estudiante, como la ca-
lidad de la escuela (entendida en térmi-
nos de rendimiento académico, seguridad, 
etc.) que juega un papel crucial en los pro-
gramas de intervención y concretamente 
en la duración de sus efectos a largo plazo 
(Ou, 2005).

Al margen de los programas de inter-
vención tradicionales, existen programas 
basados en el proceso de Enseñanza Asis-
tida por Ordenador (EAO), que vienen 
avalados por investigaciones sobre su 
influencia en el aprendizaje matemático 
y su consecuente mejora (Aydin, 2005; 
Räsänen, Salminen, Wilson, Aunio y 
Dehaene, 2009). Como ejemplos de pro-
gramas tradicionales que han servido de 
referente para la elaboración de nuevas 
herramientas computerizadas podemos 
mencionar el Mathematics Recovery Pro-
gramme (Wright, Martland, Stafford y 
Stanger, 2006), y el Numeracy Recovery 
Programme (Dowker, 2005). Mathematics 
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Recovery Programme hace mayor hinca-
pié en los métodos de conteo y de repre-
sentación del número; y el Numeracy Re-
covery incide en la estimación y en el uso 
de estrategias para la recuperación de los 
hechos numéricos básicos contribuyendo 
a la mejora de destrezas, habilidades y 
procesos. Tanto uno como otro han servi-
do de base a la elaboración del software 
Jugando con Números 2.0.

Por lo tanto, competencia matemática 
temprana y enseñanza asistida por orde-
nador constituyen un ámbito de aproxima-
ción a las dificultades de aprendizaje ma-
temático. En este sentido, como objetivo 
principal de nuestro trabajo, proponemos 
comprobar si la medida de la competen-
cia matemática temprana puede mejorar 
mediante un programa de intervención 
computerizado en alumnos/as en riesgo 
de presentar dificultades en el aprendi-
zaje de la matemática. Debemos subrayar 
que nuestro programa de intervención, 
al igual que la mayoría de programas de 
esta tipología, no pretende sustituir a la 
enseñanza tradicional, sino complemen-
tarla, siendo capaz de identificar los dis-
tintos niveles de rendimiento y trabajar 
con ejercicios específicos basándose en los 
resultados de la evaluación previa (Slavin 
y Lake, 2008).

2.  Método y participantes
La muestra de estudiantes pertene-

cía a tres centros escolares situados en 
una localidad con una población de unos 
100.000 habitantes. Dos de los centros 
eran de carácter concertado y uno público. 
Los participantes fueron un total de 128 
alumnos pertenecientes al último curso de 

Educación Infantil, cuyas edades oscila-
ban entre los 59 y los 72 meses (M = 65.8; 
dt = 3.3). Del total de la muestra, 58 par-
ticipantes fueron niñas (M edad = 65.59; 
dt = 3.51) y 70 eran niños (M = 66.06; dt = 
3.15). Las zonas urbanas donde se locali-
zaban los centros escolares estaban habi-
tadas por familias de clase media.

3.  Instrumentos
Se ha utilizado la versión compute-

rizada en español del Early Numeracy 
Test-R, como medida de la competencia 
matemática temprana y el software Ju-
gando con Números 2.0, como software de 
entrenamiento de conceptos matemáticos.

El Early-Numeracy-Test-R: ENT-R (Van 
Luit, y Van de Rijt, 2009) es un test basa-
do en la realización de tareas, y orientado 
a medir el nivel de competencia matemá-
tica temprana. El test se ha desarrollado 
para 2º y 3º de Educación Infantil y 1º y 
2º de Educación Primaria. No está ligado 
necesariamente a un curso concreto de 
matemáticas ni a un método de enseñan-
za de esta materia. Dispone de tres ver-
siones paralelas (A, B y C), de 45 ítems 
cada una. Tiene una puntuación máxima 
de 45 puntos. Cada acierto se puntúa con 
1 y los errores con 0. Debe ser adminis-
trado individualmente. Con cualquiera de 
las versiones A, B o C, el profesor u otro 
usuario del test, será capaz de llevar el 
seguimiento del desarrollo de la compe-
tencia matemática temprana (CMT) de 
un alumno/a o un grupo. Comparando el 
resultado de un estudiante con un grupo 
normativo puede determinarse el nivel de 
CMT. Existe la posibilidad de aplicar am-
bas versiones del test cuando nos interese 
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verificar un resultado no esperado. Los 
cuatro subtests primeros (relacionales o 
piagetianos: ítems 1 a 20) evalúan habi-
lidades de tipo piagetiano y los cuatro úl-
timos (numéricos: ítems 21 a 40) estiman 
las habilidades numéricas de naturaleza 
más cognitiva. Los últimos ítems (del 41 
al 45) tienen como objetivo evaluar la esti-
mación. El Alfa de Cronbach fue 0.92.

El software «Jugando con Números 
2.0» (Navarro, Ruiz, Alcalde, Aguilar y 
Marchena, 2007) incluye sub-programas 
destinados al desarrollo, aprendizaje y 
refuerzo de habilidades en competen-
cia matemática. Está dirigido a alumnos 
del primer ciclo de Primaria, aunque al 
presentar distintos niveles de dificultad 
puede aplicarse a edades más tempranas 
o a niños con necesidades educativas es-
peciales. Este software fue desarrollado 
mediante el lenguaje informático flash y 
puede ser ejecutado como aplicación de es-
critorio que almacena los datos en un ar-
chivo, que posteriormente puede ser trans-
ferido a una base de datos. Jugando con 
Números incorpora posibilidades de alma-
cenamiento de múltiples datos (tiempo de 
reacción, aciertos y errores, tiempo total 
de las actividades, etc.) de acuerdo con las 
necesidades de los investigadores, lo que 
permite trasladar los resultados de cada 
sesión de trabajo realizada por los niños y 
niñas a los paquetes estadísticos para su 
análisis. Gracias a un sencillo sistema de 
navegación, se puede acceder a distintos 
ejercicios y niveles prácticos o guardar los 
resultados obtenidos. Los programas pre-
sentan un botón de ayuda, que repite la 
orden de trabajo y otro de salida que lleva 
a la pantalla de presentación del progra-
ma en el que se encuentre. En cada uno 

de los programas, después de la respuesta 
del alumno, si ésta es correcta, aparece 
una pantalla de refuerzo. Por el contrario, 
cuando no es correcta, el ordenador pro-
porciona una ayuda donde le indica cuál 
debería haber sido su respuesta correcta 
en base al error cometido. El orden de pre-
sentación de las actividades se realiza de 
forma aleatoria. Esta característica hace 
más novedosa cada una de las ejecuciones 
prácticas, evitando la posibilidad de res-
puestas automáticas y memorísticas. Ju-
gando con Números 2.0 se inicia con una 
pantalla de presentación que da acceso a 
los distintos sub-programas [2]:

—  Comparaciones: Mediante la 
presentación de diferentes tareas y 
niveles de complejidad, el alumno des-
cubrirá las diferencias y similitudes 
entre dos o más situaciones. El pro-
grama presenta actividades dirigidas 
a diferenciar objetos entre sí y frente a 
un modelo y contiene dos niveles de di-
ficultad. Por ejemplo, se mostraban al 
alumno tres filas o columnas compues-
tas por distinto número de cubos y de-
bía señalar cuál de ellas era la mayor 
o la menor según el enunciado de la 
actividad. Asimismo, se podía solicitar 
al alumno que seleccionase cuál de las 
tres opciones presentadas era igual a 
la composición que se mostraba como 
modelo.

—  Clasificaciones: Inicia al alum-
no en el aprendizaje del concepto de 
agrupamiento de objetos. Mediante la 
presentación de diferentes tareas, el 
alumno descubrirá la clasificación y la 
posibilidad de distinguir entre objetos 
y grupos de ellos. Cada nivel presenta 
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3 actividades dirigidas a agrupar obje-
tos por una característica, el número 
de cubos por color en el nivel 1 y 2 es 
siempre igual, y en el nivel 3 cada gru-
po de cubos es diferente. En esta acti-
vidad se mostraban tres sacos de dis-
tintos colores y un conjunto de cubos 
también de diferentes colores distri-
buidos de diversa manera en función 
del nivel (sólo en el primer nivel apare-
cían alineados y ordenados). La tarea 
consistía en que el alumno arrastrase 
todos los cubos a su bolsa correspon-
diente prestando atención al color.

—  Seriaciones: Este programa ini-
cia al alumno en el aprendizaje del 
concepto de ordenación de objetos. Me-
diante la presentación de diferentes ta-
reas, el alumno descubrirá el orden en 
una serie de objetos discretos según un 
rango determinado. Contiene varias 
actividades dirigidas a discriminar 
grupos de objetos (seriaciones de nivel 
1) o grupo de números (seriaciones de 
nivel 2 hasta el 9 y seriaciones de ni-
vel 3 del 10 al 20). A modo de ejemplo, 
en el primer nivel se mostraban cuatro 
grupos con cinco objetos iguales, pero 
de distinto tamaño y ordenados de di-
ferente manera. El alumno debía indi-
car en qué grupo los objetos (por ejem-
plo: casas) se encontraban ordenados 
de mayor a menor o de menor a mayor, 
según requiriese el enunciado.

—  Combinaciones: Inicia al alum-
no en el aprendizaje de la resolución 
de problemas de combinación, también 
denominados problemas de la parte y 
el todo. Se trabajan problemas de ca-
rácter estático. En combinaciones 1 se 

proporcionan los datos de las partes y 
se pregunta por el todo; y en combina-
ciones 2, en el enunciado del problema 
aparece el todo y una de las partes y la 
incógnita es la otra parte del todo. Por 
ejemplo, en el primer nivel se presenta-
ban dos grupos de estrellas y el alum-
no debía arrastrar todas las estrellas 
de cada grupo a un espacio destinado 
para ello. Una vez realizado, aparecía 
la representación arábiga de los núme-
ros y el signo de la operación que se 
estaba llevando a cabo (en este caso la 
suma). La tarea terminaba cuando se 
marcaba el resultado de la operación 
en una divertida calculadora.

—  Discriminar: con las actividades 
de este programa pretendemos que el 
niño diferencie entre el valor cardinal 
de un número y el tamaño físico de su 
representación. Para ello presentamos 
tres subprogramas con diferentes ni-
veles de complejidad, referido a que los 
números sean de una, dos o tres cifras. 
Se presentan dos números a comparar 
que pueden ser del mismo o de dife-
rente tamaño físico, pudiendo corres-
ponder o no, su valor cardinal con el 
tamaño físico. En la práctica, se pre-
sentaban dos números durante pocos 
segundos en el centro de la pantalla, 
por ejemplo 2 y 9, y el alumno debía 
pulsar encima del número de mayor 
valor cardinal antes de desaparecer.

—  Repartir: con este programa se 
trabaja la habilidad de distribuir un 
grupo o grupos de objetos en grupos 
iguales o desiguales. Se trabaja me-
diante problemas donde se parte de 
un número de objetos a repartir entre 
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un número de sujetos, con el requisi-
to de que cada uno de ellos tengan el 
mismo número. La dificultad aumenta 
cuando variamos los sujetos o aumen-
tamos el número de objetos a repartir. 
En esta actividad se presentaban di-
bujos de niños y marcianillos. La tarea 
consistía en que el alumno arrastrase 
y repartiese los marcianillos dando a 
cada niño el mismo número.

—  Recta numérica: Consolida la 
habilidad del conteo mediante activi-
dades con la recta numérica. El pro-
grama solicita que señale un número 
en una recta numérica. Contiene cua-
tro subprogramas donde su nivel de 
dificultad se manifiesta en la secuen-
cia de números presentada (desde el 
nivel más fácil, donde aparecen diez 
números de una cifra; a los siguientes 
niveles, donde se presentan veinte nú-
meros de dos cifras). O bien, en la apa-
rición de todos, algunos o solamente el 
inicio y el final de la secuencia. En la 
práctica del primer nivel se presenta-
ban los números del 1 al 10 rodeados 
por un círculo y distribuidos en una 
línea numérica. El alumno debía pin-
char sobre el número que se le solici-
taba en el enunciado de la tarea (por 
ejemplo: el nueve). En función del ni-
vel de trabajo la representación arábi-
ga del número se incluía en el círculo o 
no, debiéndose en este último caso re-
currir a la estimación o al conteo para 
resolver la tarea.

4.  Procedimiento
La evaluación se realizó individual-

mente por personal especializado, y las 

sesiones de entrenamiento en pequeños 
grupos de 6 alumnos, en aulas destinadas 
para ello, libres de ruidos y distracciones. 
En primer lugar, se administró la forma 
A del ENT-R en su versión computerizada 
en el primer trimestre del curso escolar 
(fase pre-test). Durante el resto del cur-
so se llevó a cabo la implementación del 
programa de intervención para el desa-
rrollo de las competencias matemáticas 
Jugando con Números 2.0, con el grupo 
experimental durante el horario escolar. 
Se emplearon 30 sesiones de entre 30 y 
45 minutos de duración. En cada sesión 
participaban 6 alumnos supervisados por 
dos investigadores, cada usuario trabaja-
ba individualmente con un ordenador por-
tátil provisto de auriculares y ratón óptico 
para facilitar el uso por parte del alumna-
do. Tras terminar las sesiones de entre-
namiento, se aplicó la forma B del ENT-R 
(fase post-test). Tanto la forma A como la 
B se administraron durante aproximada-
mente 30-45 minutos por participante.

De acuerdo con los resultados obte-
nidos en la versión A del test ENT-R se 
formaron dos grupos. El grupo experi-
mental (n = 30) estaba compuesto por los 
seis alumnos de cada clase que obtuvie-
ron las puntuaciones más bajas en el test, 
en relación a los resultados obtenidos por 
sus compañeros de aula, situándose en un 
rango entre 10 y 19 puntos. De acuerdo 
con los valores estandarizados del ENT-R, 
estos alumnos se encontrarían en riesgo 
de tener dificultades de aprendizaje de 
las matemáticas. El grupo control (n = 98) 
lo constituyó el resto de los alumnos eva-
luados, que no recibieron entrenamiento 
especial en CMT. El rendimiento de los 
alumnos variaba en función de clase a la 
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que pertenecían, por ello no existía un cri-
terio numérico fijo o límite, para la inclu-
sión en el grupo control y experimental.

Las pruebas fueron realizadas tras 
el correspondiente permiso de padres y 
responsables escolares, contando en todo 
momento con la colaboración del personal 
docente de los centros que facilitó la reali-
zación del estudio.

5.  Resultados
En primer lugar, se realizó un análisis 

descriptivo de los resultados obtenidos tras 
la intervención. En la fase pre-test, el gru-
po control obtuvo (M = 24,34; dt = 5,57), y 
para el grupo experimental (M = 14,33 dt = 
2,61). Tras la fase de intervención, los resul-
tados del post-test mediante la evaluación 
a través del ENT-R (versión B) mostraron 
mejoría en ambos grupos (ver TABLA 1).

TABLA 1:  Estadísticos descriptivos de los resultados obtenidos 
por los grupos experimental y control con la versión española 

del Early Numeracy Test-R, correspondientes a las fases pre-test y post-test.

Pre-test Post-test

M dt M dt

Grupo Experimental

Subtests Relacionales 9,20 2,64 13,93 2,31

Subtests Numéricos 5,13 2,04 12,07 3,75

Total Test 14,33 2,61 26,00 5,46

Grupo Control

Subtests Relacionales 12,69 2,67 12,56 2,46

Subtests Numéricos 11,64 4,13 12,91 3,76

Total Test 24,34 5,57 25,47 5,16

Las puntuaciones medias del total de 
participantes mostraron un incremento en 
el resultado final del test y en las puntua-
ciones obtenidas en los distintos subtest 
que lo componen, piagetianos y numéri-
cos. La media aumentó en mayor cuantía 
en las tareas numéricas que en las tareas 
relacionales en la fase post-test. El total 
de participantes presentó una mejoría de 
los resultados en la segunda evaluación. 
Las diferencias encontradas en el desem-
peño matemático del grupo experimental 
entre la fase pre-test y post-test fueron 
significativas (t = -13,037; p < 0,005). Los 
resultados obtenidos por el grupo experi-

mental tras la intervención se equipara-
ron a los del grupo control, por lo que no 
se encontraron diferencias significativas 
entre ambos en la fase post-test.

Con respecto a las distintas sub-prue-
bas del ENT-R, el grupo experimental en 
la fase pre-test mostró mejores destrezas 
en los componentes de tipo piagetiano 
(M = 9,20; dt = 2,64) que en los numéricos 
(M = 5,13; dt = 2,04). Del mismo modo, el 
grupo control en el post-test arrojó mejores 
puntuaciones en las tareas de tipo piage-
tiano (M = 12,69; dt = 2,67) que en las nu-
méricas, siendo sustancialmente menor la 
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diferencia existente entre ambos subtest 
en el caso del grupo control (ver TABLA 1).

El grupo experimental, mejoró su eje-
cución de manera significativa en las ta-
reas relacionales tras la implementación 
del programa de intervención (M = 13,93; 
dt = 2,31), llegando a superar la puntua-
ción media obtenida por el grupo control 
(M = 12,56; dt = 2,46), que se mantuvo es-
table. En los subtests numéricos se obtu-
vo, al igual que en las tareas relacionales 
o piagetianas, una mejoría significativa 
del grupo experimental (M = 12,07; dt = 
3,75). En el caso del grupo control tam-
bién se observó un incremento en las pun-
tuaciones post-test (M = 12,91; dt = 3,76).

Las ganancias obtenidas por el grupo 
experimental tras la intervención fueron 

superiores a las del grupo control en el 
resultado total del test y en los distintos 
subtests (ver TABLA 2). El logro mate-
mático de los estudiantes pertenecientes 
al grupo experimental mejoró su media 
en 11,67 puntos, siendo superior a la ga-
nancia obtenida por el grupo control, que 
incrementó su media en 1,13 puntos. La 
intervención tuvo un impacto positivo en 
el grupo experimental, especialmente en 
las tareas de tipo piagetiano. Los incre-
mentos en las destrezas numéricas fueron 
menores que en el caso de las habilidades 
de tipo relacional tanto en el grupo con-
trol (ganancia = 0,03) como experimental 
(ganancia = 0,73). El aumento de la media 
fue inferior a un punto en ambos grupos, 
siendo prácticamente inapreciables las di-
ferencias entre el pre-test y el post-test en 
el grupo control.

TABLA 2:  Ganancias en las puntuaciones obtenidas en la versión española 
del Early Numeracy Test-R, tras las sesiones de intervención 

con el software Jugando con Número 2.0 (fase post-test).

Grupo Experimental Grupo Control

Min. Máx M dt Min. Máx. M dt

Total Test 2 26 11,67 4,9 -10 14 1,13 4,6

Ítems Relacionales -1 10 4,73 2,7 - 5 6 -,13 2,6

Ítems Numéricos -1 4 0,73 1,2 - 3 3 0,03 0,8

Teniendo presente las características 
de nuestro estudio, se realizó el cálculo 
del tamaño del efecto con el fin de analizar 
los resultados obtenidos y el impacto de la 
intervención en el grupo de tratamiento. 
Determinamos como índice del tamaño 
del efecto la diferencia media tipificada 
d de Cohen, analizándose diferencias de 
las medias obtenidas entre el pre-test y 

el post-test divididas entre la desviación 
típica intragrupo conjunta. Los datos 
mostraron que en el grupo de tratamien-
to se producía un incremento progresivo, 
y significativo en la puntuación total del 
ENT-R del pre-test al post-test (d = 2,75; r 
= 0,80). Podemos observar que en el grupo 
experimental el tamaño del efecto mues-
tra unos valores muy altos. Sin embargo, 
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en el grupo control asumió los valores d = 
0,19; r = 0,09 (TABLA 3).

Del mismo modo, analizamos las di-
ferencias intragrupos existentes entre 
la fase pre-test y post-test en los subtest 
relacionales y numéricos que componen 
la prueba. En la TABLA 3 podemos ob-

servar cómo el tamaño del efecto fue ma-
yor en el grupo experimental, tanto en 
los test relacionales como numéricos, ob-
teniendo ambos grupos mayor efecto en 
las tareas de tipo numérico, pero siendo 
significativamente mayor el valor obte-
nido en el grupo experimental (d = 2,31; 
r = 0,75).

TABLA 3:  Valores correspondientes al tamaño del efecto 
en los subtests relacionales y numéricos y en la prueba total, 
aplicando la versión española del Early Numeracy Test-R.

Min. Máx. d r

Grupo Experimental

Subtest Relacionales 1,91 0,69

Subtest Numéricos 2,31 0,75

Total Test 2,75 0,80

Grupo Control

Subtest Relacionales - 0,05 - 0,02

Subtest Numéricos ,32 ,15

Total Test ,19 ,09

6.  Discusión
El objetivo principal del presente tra-

bajo fue valorar si se producía una mejora 
de la competencia matemática tempra-
na tras la implantación de un programa 
pedagógico de intervención, mediante el 
software Jugando con Numeros 2.0. La 
intervención se realizó con un grupo de 
niños del último curso de Educación In-
fantil, en riesgo de tener dificultades de 
aprendizaje de las matemáticas. Selec-
cionamos como alumnos objeto de inter-
vención aquellos participantes que pre-
sentaban una puntuación menor en su 
competencia matemática, respecto a su 
grupo de clase, de acuerdo con una me-
dida ampliamente utilizada en contextos 
escolares. Somos conscientes de que hay 

factores intrínsecos al aula y al profeso-
rado que intervienen en el aprendizaje, 
tales como la enseñanza y el tipo de ac-
tividades aplicadas (Lerkkanen, Kiuru, et 
al., 2012). Por ello y teniendo en cuenta 
que los elementos que intervienen en el 
aprendizaje temprano son un complejo 
entramado de factores inherentes al su-
jeto y relativos al entorno, se selecciona-
ron los estudiantes que participaron en el 
programa de intervención en función del 
grupo de clase al que pertenecían y, en 
consecuencia, del rendimiento en relación 
a sus iguales en ese mismo contexto.

La evaluación de la CMT se realizó 
atendiendo al manejo de conceptos relacio-
nes (piagetianos) y numéricos. Cuando ha-
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blamos de conceptos piagetianos, nos refe-
rimos a aquellas nociones de clasificación, 
seriación, correspondencia uno a uno y 
conservación pertenecientes al modelo de 
operaciones lógicas de Piaget y Szeminska 
(1941), que tienen una presencia impor-
tante en la enseñanza de las matemáticas 
en nuestro sistema educativo. Existen es-
tudios que sostienen la potencia del desa-
rrollo de las operaciones piagetianas para 
la adquisición del conocimiento matemáti-
co (Baroody y Dowker, 2003; Siegler et al., 
2009). Sin embargo, encontramos investi-
gaciones que cuestionan el papel central de 
las operaciones lógicas, en favor de la im-
portancia del conteo y los conceptos numé-
ricos en el desarrollo matemático (Mayer, 
2008; Navarro, Aguilar, Marchena, Ruiz y 
Ramiro, 2011). En nuestro trabajo consi-
deramos la importancia de ambos tipos de 
conceptos y los evaluamos obteniendo una 
medida inicial del desempeño matemático 
y la ganancia obtenida en cada uno de los 
subtests tras la intervención.

Se observó una mejoría en la muestra 
total de estudiantes como cabía esperar 
debido a aspectos madurativos e instruc-
cionales. Pero debemos subrayar que las 
ganancias del grupo que recibió la inter-
vención fueron mayores que las del gru-
po control, tanto en los subtest como en 
la puntuación global del test que midió 
la CMT. Esta mejora fue significativa te-
niendo en cuenta la baja puntuación de 
partida del grupo experimental. Los resul-
tados del tamaño del efecto fueron revela-
dores, siendo llamativamente importantes 
como consecuencia de la intervención apli-
cada. La interpretación de los resultados 
no puede ser unívoca, dada lo imbricado 
de las numerosas variables que intervie-

nen en la eficacia de un determinado pro-
cedimiento pedagógico. No obstante, estos 
métodos computarizados utilizados como 
remedio de dificultades de aprendizaje, 
ofrecen al alumnado una serie de tareas 
que tratan de hacer los conceptos mate-
máticos más simples y con significado. 
Ello puede establecer una relación más es-
trecha entre las metas perseguidas con el 
aprendizaje, el aprendiz y el feedback que 
el sistema informatizado puede darle. Por 
otro lado, suele ser un hecho reconocido 
por los educadores que este feedback in-
formático puede tener un valor motivacio-
nal intrínseco. Los profesores de niños con 
necesidades educativas especiales suelen 
usar actividades en forma de juegos o ac-
tividades manipulativas (cartas, dados, lí-
neas numéricas, etc.) con el fin de aportar 
a los alumnos experiencias con los núme-
ros llenas de significado. Indudablemente 
estas actividades mejoran las competen-
cias matemáticas, pero requieren personal 
especialmente entrenado, profesores que 
trabajen de manera muy individualizada 
con los alumnos o con un pequeño grupo, 
y generalmente limitados a los períodos 
escolares. Por ello, estas formas de ayu-
das pedagógicas asistidas por ordenador, 
como la presentada en este trabajo, pue-
den ser una alternativa para intervenir en 
las dificultades de aprendizaje básico, que 
exigiría una menor implicación directa 
del profesorado, e incluso podría ponerse 
en práctica en contextos no formales de 
aprendizaje (Butterworth et al., 2011).

Como en otros casos, esta investiga-
ción ha mostrado una mejora de las ha-
bilidades académicas en respuesta a la 
instrucción basada en nuevas tecnologías 
(Räsänen et al., 2009). Algunos autores 
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como Wilson, Dehaene, Dubois y Fayol, 
(2009), encontraron también una relación 
positiva entre el logro en matemáticas y 
la enseñanza asistida por ordenador. Sin 
embargo, Kroesbergen y Van Luit (2003) 
indican que la enseñanza asistida por or-
denador no parecía ser efectiva para el 
dominio de la resolución de problemas y 
mostraba bajos tamaños del efecto para 
otros dominios de las matemáticas. Estas 
discrepancias en la investigación sugie-
ren que se trata de un campo que necesita 
todavía una mejor exploración en una do-
ble dirección: por un lado, en la creación 
de herramientas instrumentales, pero por 
otro, la contrastación empírica de su efi-
ciencia. No obstante, no podemos obviar 
la existencia de ventajas en el uso de las 
nuevas tecnologías cuando instruimos en 
contextos educativos. Gracias a ellas, po-
demos trabajar de forma individualizada 
en grupos amplios, seguir la progresión de 
su rendimiento y llevar a cabo actividades 
atrayentes para los alumnos, lo que puede 
contribuir a mejorar diferentes destrezas 
curriculares.

Dirección para la correspondencia: 
José I. Navarro. Facultad de Ciencias 
de la Educación, Departamento de Psi-
cología, Universidad de Cádiz, Cam-
pus Río San Pedro, 11510 Puerto Real. 
Email: jose.navarro@uca.es.

Fecha de recepción de la versión definiti-
va de este artículo: 10. VI. 2014.

Notas
[1]	 El artículo es un desarrollo de los proyectos de 

investigación I+D+I del MEC EDU2011-22747 y 

P09-HUM4918.

[2]	 Una versión experimental del programa pue-

de verse en la web del grupo de investigación: 

http://hum634.uca.es/material
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Resumen:
Efectos de la aplicación de un pro-
grama de entrenamiento específi-
co para el aprendizaje matemático 
temprano en educación infantil

Se analizaron los cambios establecidos 
en la competencia matemática temprana 
de niños en riesgo de presentar dificulta-
des de aprendizaje, utilizando un progra-
ma de entrenamiento computerizado para 
el aprendizaje de habilidades matemá-
ticas. Los 128 niños/as participantes de 
Educación Infantil (M edad =65,8; dt 3,3) 
fueron evaluados mediante el test Ear-
ly-Numeracy-Test (ENT-r) que valoraba 
la competencia matemática temprana. La 
fase de intervención consistió en 30 sesio-

nes de aprendizaje utilizando Jugando 
con Números 2.0. El grupo experimental 
mejoró significativamente tras la inter-
vención equiparándose al grupo control (t 
=0,486; p < 0,005). El tamaño del efecto 
de la intervención arrojó unos altos valo-
res para el grupo experimental (d = 2,75; 
r = 0,80). Se discute el uso de la interven-
ción educativa basada en nuevas tecnolo-
gías como complementaria para mejorar 
el rendimiento de los alumnos en riesgo 
de presentar dificultades de aprendizaje.

Descriptores: Matemática temprana, 
dificultades de aprendizaje, intervención 
temprana, enseñanza asistida por orde-
nador, enseñanza matemática.

Summary:
Effects of a specific training pro-
gram for early mathematics lear-
ning in early childhood education

Changes on early mathematic compe-
tency with children in risk of learning di-
fficulties were studied, after a computer 
assisted mathematic training program. 
A total of 128 second-year preschool boys 
and girls were assessed by the Early-Nu-
meracy-Test (ENT-R). For 30 sessions, 
a remedial intervention was carried out 
using «Playing with Numbers 2.0» sof-
tware. Significant differences between 
pre- and post- intervention for the experi-
mental group were obtained (t =0. 486, p 
< 0.005). The intervention effect size also 
showed higher values for the experimen-
tal group (d = 2.75; r = 0.80). This group 
increasing scores was higher than the 
control group in the ENT-R subtests and 
in the total test. Educational interven-



Efectos de la aplicación de un programa de entrenamiento específico

119

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

III, n
º 2

6
0
, en

ero-ab
ril 2

0
1
5
, 1

0
5
-1

1
9

tion based on computers hardly replaces 
the standard instruction approach, but 
we considered can help and improves the 
achieving of students at risk of learning 
mathematic disabilities.

Key Words: Early mathematics, learning 
disabilities, early intervention, computer 
assisted learning, mathematics instruction.
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Los manuales de Didáctica en español
entre 1900-1970

por Alfonso HEREDIA MANRIQUE
Universidad de Zaragoza

1.  Introducción
Nos encontramos con trabajos sobre 

disciplinas académicas de las Ciencias 
Sociales hasta ahora de corta trayectoria, 
desde mediados del siglo XX, conforme van 
apareciendo dentro de los planes de estu-
dios universitarios y que tratan de encon-
trar su sitio en el campo del conocimiento; 
trabajos que también suponen una forma 
de legitimarse dentro del espacio institu-
cional universitario. Entre estos estudios 
sobre disciplinas destacamos por el número 
de trabajos los de Teoría de la Educación 
(García Carrasco, García del Dujo, Barrón 
y González, 1992; Colom y Rodríguez, 1996; 
Gargallo, 2002; Jover y Thoilliez, 2010); 
otros serán sobre Sociología (García de 
León, 1994), Antropología de la Educación 
(Bouche, Fermoso, Larrosa y Sacristán, 
1995), Economía de la Educación (Pine-
da, 2000) y Pedagogía Social (Torío-López, 
2006). En estos trabajos se suelen tratar 
diferentes cuestiones de la disciplina tales 
como: su objeto y campo de estudio, conte-
nidos, origen y evolución, ubicación en el 
conjunto de los conocimientos y relación 
con otras disciplinas; y entre los elementos 

utilizados para realizar sus análisis encon-
tramos el estudio de los contenidos de las 
obras importantes a lo largo del tiempo, los 
programas universitarios y los manuales.

Así, una de las fuentes históricas para 
reconstruir la historia interna de la edu-
cación son los libros utilizados en las ins-
tituciones educativas, y entre ellos los de-
nominados manuales escolares; estos han 
ocupado un lugar privilegiado en las au-
las, porque han sido un instrumento cen-
tral de los procesos de enseñanza-apren-
dizaje que se dan en el ámbito educativo 
(Tiana, 2000, 180). Los manuales han 
sido objeto de investigación porque cons-
tituyen ricas fuentes de información y de 
conocimientos pedagógicos de todo tipo 
como los referidos a la evolución o cam-
bios en los contenidos de las materias 
(Marín Ibáñez, 1983; Navarro, Granado, 
López y Barroso, 1998; Vilanou y Lau-
do, 2013), a los temas tratados y que son 
nucleares de un campo (García Sánchez, 
1996); también de otros que son más indi-
rectos como los elementos ideológicos que 
conllevan (Marín, 2001; Castillejo, 2009; 
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Carreño y Rabazas, 2010) e incluso de al-
gunos que podrían ser más tangenciales 
como el material escolar (Rabazas, Ramos 
y Ruiz, 2009). Por tanto, los manuales 
constituyen «una fuente fundamental de 
indagación para precisar los contenidos 
de la disciplina» (Gargallo, 2002, 31).

También este tipo de estudios sobre las 
disciplinas los encontramos desarrollados 
desde diferentes perspectivas, en cuanto 
que hacen observables aspectos episte-
mológicos del conocimiento, y por tanto, 
verificables en su a veces intangible exis-
tencia. Así, hay trabajos que estudian las 
distintas ediciones de algún manual muy 
importante donde se analizan las modifi-
caciones que afectan tanto a su estructura 
como al contenido, indicadores de la pro-
pia evolución del pensamiento del autor 
(Vázquez Gómez, 1981); la aplicación de 
una determinada metodología a diferentes 
manuales muy representativos de un área 
de conocimiento (Sánchez Valle, 1989) o 
quien trata el objeto de estudio científico 
(el qué y por qué) para justificar la pre-
sencia de una materia determinada den-
tro de un plan de estudios (León, 2000). A 
esto se añaden revisiones bibliográficas de 
manuales que sirven de base de datos de 
tipo documental muy útiles tanto para la 
enseñanza como para la investigación (So-
ler, 1983; García Sánchez, 1996; Molero, 
2000; Roviró, 2013) y también el análisis 
de algún tratado educativo en particular 
respecto a su origen, ideación, elaboración 
y aportaciones que supone (Bernal, 1999).

Teniendo en cuenta todo ese contexto 
teórico e investigador referenciado añadi-
mos otra disciplina donde parece que se 
ha considerado poco, tanto la perspectiva 

histórica como la epistemológica; así se 
trata de una investigación sobre los ma-
nuales de Didáctica publicados en español 
entre 1900 y 1970 aproximadamente. Es 
un trabajo que primeramente tiene un ca-
rácter documental donde se ha intentado 
hacer una búsqueda lo más exhaustiva 
posible de todos los manuales de Didácti-
ca publicados en ese periodo, y que a con-
tinuación han sido clasificados en varias 
líneas por su título y contenido siguiendo 
el orden cronológico de publicación. En se-
gundo lugar, se han tratado los dos aspec-
tos epistemológicos que más destacaban 
por su visibilidad, la estructura organiza-
tiva de los manuales de Didáctica Peda-
gógica y la estructura temática de los ma-
nuales de Didáctica y Didáctica General. 
Y para esto se han analizado las portadas, 
índices, prólogos, introducciones, prefacios 
y otros preliminares de todos los manuales 
encontrados; con ello se observan los con-
tenidos temáticos, su organización y jerar-
quización, su evolución y las consideracio-
nes de los propios autores de los manuales 
sobre los mismos. Finalmente, diré que los 
manuales presentados en los listados son 
todos aquellos de los que hemos podido te-
ner documentación contrastada.

2.  Líneas de presentación de los 
manuales del campo didáctico

La Didáctica surge en el contexto de los 
saberes pedagógicos desarrollándose sin 
excesiva autonomía dentro de la Pedagogía, 
ésta presenta una visión omnicomprensi-
va que perdura durante bastante tiempo 
(Rodríguez Diéguez, 2005, 93 ss.); según 
el mismo autor «la Didáctica se presen-
ta como una parte de esa Pedagogía cuya 
constitución suponía una situación inicial 
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de indiferenciación, de una visión multidis-
ciplinar por simple yuxtaposición» (96). Por 
tanto, «ninguna disciplina surge de una 
forma nítida, por el contrario, arrastra un 
periodo de indefinición y de vinculación con 
otras disciplinas de las que posteriormente 
se desmarca, logrando poco a poco su defi-
nición» (García de León, 1994, 155).

Para nuestro caso Colom y Rodríguez 
(1996, 44 s.) hablan de dos desmembra-
ciones producidas en el cuerpo de cono-
cimiento de la Pedagogía General, ésta 
con un marcado carácter herbartiano, y 
a su vez como constructo, que según di-
cen amalgamó el conocimiento sobre la 
educación durante el siglo XIX; sería con 
la segunda de las desmembraciones que 
la Pedagogía habría quedado reducida a 
muy poca cosa y solo se habrían salvado 
dos núcleos temáticos, la Historia de la 
Pedagogía y la Didáctica. Además según 
dichos autores nos encontramos que:

«La Didáctica, y a través de los au-
tores seguidores de Herbart —Rein, Zi-
ller y Willmann— fue también decan-
tándose y adquiriendo independencia 
y fundamentación propia, al centrarse 
en concreto sobre las cuestiones perti-
nentes a la enseñanza, al aprendizaje 
y los métodos congruentes con ambos 
fenómenos» (45).

Por tanto, la Didáctica durante el siglo 
XIX está incluida en los tratados genera-
les de Pedagogía y será a lo largo del siglo 
XX cuando adquiera independencia de la 
misma, tal como constatamos a través de 
sus manuales en el periodo que compren-
de este estudio. Así se van a destacar tres 
grandes líneas de manuales en el campo 

de la Didáctica que pugnarán por ser la 
más representativa del mismo, a saber: 
manuales de Didáctica Pedagógica, ma-
nuales de Didáctica o de Didáctica Gene-
ral y manuales de Metodología o Metodo-
logía General. Nos centraremos en los dos 
primeras líneas señaladas.

Para la clasificación sistemática de los 
manuales empleamos la combinación de 
dos criterios; el primero y más visible, el 
criterio de título que hace referencia al tí-
tulo de la portada del manual. Los manua-
les contienen generalmente en su título 
una de la expresiones que hemos señalado 
como grandes líneas. A continuación, el 
criterio de contenidos que asegura mejor 
la clasificación de los manuales según el 
tipo y organización interna de los conteni-
dos que presentan. Más concretamente, los 
manuales de la dos vías que estudiamos se 
diferencian básicamente en sus contenidos; 
los manuales de Didáctica Pedagógica tie-
nen dos tipos de contenidos, una primera 
parte de Metodología General (o Didáctica 
General) y una segunda parte mucho más 
extensa de Metodología Especial (o Didác-
tica Especial) de la distintas materias de 
Educación Primaria; mientras que los ma-
nuales de Didáctica o Didáctica General 
sólo tienen los contenidos de esa primera 
parte y desaparecen totalmente los conte-
nidos de Metodología Especial o enseñanza 
de la materias de Educación Primaria.

2.1.  Manuales de Didáctica Pedagó-
gica.

Los manuales de Didáctica Pedagógica 
presentan sus contenidos bien diferencia-
dos en dos partes como hemos dicho, Me-
todología General y Metodología Especial, 
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ya estén recogidas explícitamente o no en 
el índice y que son complementarias. Son 
manuales que están presentes a lo largo 
de todo el periodo estudiado, pero sólo al 
principio utilizan la expresión que sirve 
de denominación de esta vía (Didáctica 
Pedagógica), expresión que suele ir acom-
pañada de otras en el título; únicamente 
hay un manual que utiliza solamente esa 
expresión tal cual (Solana, E. Didáctica Pe-
dagógica). Por tanto, nos encontramos que 
la mayoría de los manuales de esta línea no 
llevan dicho título y utilizan los títulos de 
la otra línea, pero sus contenidos temáticos 
responden a lo que se consideraba como Di-
dáctica Pedagógica. Los manuales clasifica-
dos en esta línea publicados a lo largo de 
todo el periodo estudiado son los siguientes:

—  1899. BALLESTEROS Y MÁR-
QUEZ, FRANCISCO: Educación, Di-
dáctica Pedagógica y Práctica de la 
Enseñanza. Córdoba: Imp. la Región 
Andaluza.

—  1907. FERNÁNDEZ Y FER-
NÁNDEZ-NAVAMUEL, MANUEL: 
Apuntes de Organización Escolar y Di-
dáctica Pedagógica. Madrid: Imprenta 
de Ricardo Rojas.

—  1911. ESCRIBANO HERNÁN-
DEZ, GODOFREDO: Elementos de 
Pedagogía, segunda parte: didáctica 
pedagógica. Madrid: La Enseñanza.

—  1912. MARTINEZ SUÁREZ, 
RAMÓN: Memorándum del Maestro. 
Didáctica pedagógica. Problemas de 
Matemáticas y Análisis gramatical. 
Cuenca: Imprenta y Encuadernación 
«La Conquense».

—  1912. RECUERO Y GARCÍA, 
GALO: Apuntes de Pedagogía. Direc-
ción de escuelas y Didáctica pedagógi-
ca. Valencia. Establecimiento tipográ-
fico «La Gutenberg». T. II.

—  1920. PERTUSA PÉRIZ, VI-
CENTE y GIL MUÑIZ, ANTONIO: 
Pedagogía Moderna. Tomo II. Didácti-
ca General. Málaga: Escuela Profesio-
nal Salesiana de Arte Tipográfico.

—  1920. SOLANA, EZEQUIEL: 
Didáctica Pedagógica. Madrid: Magis-
terio Español.

—  1923. RAMÍREZ SARRIA, JE-
RÓNIMO: Didáctica y divulgación es-
colar. Murcia: Imp. Gloria.

—  1925. BLANCO SANCHEZ, 
RUFINO: Pedagogía Fundamental. 
Teoría de la enseñanza. Didáctica y 
metodología pedagógica. Madrid: Tip. 
de la Revista de Archivos, Bibliotecas 
y Museos.

—  1932. AGUAYO, ALFREDO MI-
GUEL: Didáctica de la Escuela Nueva. 
La Habana: Cultural S.A.

—  1933. LOMBARDO RADICE, 
GIUSEPPE: Lecciones de Didáctica y 
recuerdos de experiencia docente. Bar-
celona: Labor.

—  1935. SÁNCHEZ-TRINCADO, 
JOSÉ LUIS: Didáctica General y me-
todología. Madrid: M. Aguilar.

—  1936. GUILLEN DE REZZANO, 
CLOTILDE: Didáctica general y espe-
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cial: para segundo año de las Escuelas 
Normales. Buenos Aires: Kapelusz.

—  1937. CALZETTI, HUGO: Ele-
mentos de Pedagogía. Didáctica Gene-
ral y Especial del Lenguaje y la Mate-
mática. Buenos Aires: Estrada.

—  1941. IMPERATORE, AMAN-
DA: Lecciones de Didáctica General y 
Especial de los ramos instrumentales. 
Buenos Aires: Librería del Colegio.

—  1947. FLORIANO CUMBRE-
ÑO, ANTONIO C.: Curso general de 
didáctica: (metodología y organización 
escolar). Oviedo: Supra.

—  1947. MARTÍ ALPERA, FÉLIX 
et al.: Manual de Didáctica y Organi-
zación escolar. Buenos Aires: Losada.

—  1948. WILLMANN, OTTO: Teo-
ría de la formación humana: la didácti-
ca como teoría de la formación humana 
en sus relaciones con la investigación 
social y con la historia de la educación. 
Madrid. CSIC. 2 Volúmenes.

—  1954. GIL MUÑOZ, ANTONIO: 
Estudios Pedagógicos Modernos. Tomo 
Segundo. Didáctica: Metodología y Or-
ganización Escolar. Málaga: Librería 
Denis.

—  1958. LARROYO, FRANCISCO: 
Didáctica General Contemporánea. Mé-
xico: Porrúa.

—  1959. MONTERO VIVES, JOSÉ: 
Didáctica Manjoniana. Granada: 
CEPPAM.

—  1966. DOTTRENS, ROBERT: 
Didáctica para la escuela primaria. 
Buenos Aires: Eudeba, UNESCO.

—  1967. KOPP, FERDINAND: 
Fundamentos de Didáctica. Madrid: 
MEC.

—  1967. LAVARA GROS, ELISEO 
(Dir.): Didáctica. Madrid: Compañía 
Bibliográfica Española.

2.2.  Manuales de Didáctica o Didác-
tica General

Los manuales clasificados en esta lí-
nea utilizan en su título las expresiones 
de Didáctica o bien Didáctica General. 
La primera expresión siempre va acom-
pañada generalmente de otros términos, 
destacándose entre ellos el de Moderna 
(Didáctica) en los manuales de los años 
sesenta del siglo XX, que hacía referencia 
a los nuevos planteamientos didácticos 
del momento. Y también se añadía a veces 
la expresión de Dirección del Aprendizaje, 
como una forma de entender la Didáctica. 
El uso del término Didáctica no es nuevo 
ya que se encontraba utilizado dentro de 
los tratados de Pedagogía del siglo XIX. 
La expresión Didáctica General es sin 
embargo una nueva manera de titular 
los manuales del campo didáctico que se 
asienta a partir de la década de los años 
treinta del siglo XX y esto mismo ocurre 
en cuanto a lo que serán sus contenidos 
tal como hoy los entendemos, es decir, sin 
incluir los contenidos de las Didácticas 
Especiales de las materias de Educación 
Primaria, y será en la década de los años 
sesenta cuando la expresión quedará con-
solidada totalmente en los manuales.
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En la clasificación de los manuales 
de esta línea siguiendo los criterios de 
título y de contenidos establecidos, nos 
encontramos con manuales excluidos de 
la misma aunque lleven por título el de 
esta línea porque incluyen contenidos de 
las didácticas de las materias, con lo cual 
quedan clasificados en la otra línea por el 
segundo criterio establecido. Y por otro 
lado, se incluyen manuales que forman-
do parte en realidad de lo que sería una 
obra en conjunto de Didáctica Pedagógi-
ca encontramos que uno de ellos es sólo 
de Didáctica General, tanto por su título 
como por sus contenidos; algo que por otra 
parte visualiza y es un precedente de la 
futura independencia de dichos conteni-
dos. Queremos señalar que el primer ma-
nual que hemos encontrado con el título y 
contenidos propios de Didáctica General 
en español es el de Ruiz Amado (1916): El 
arte de enseñar o Didáctica general, con 
un resumen de Paidología, y aunque se 
añade una parte de Paidología no tiene 
nada de Metodología Especial, que hubie-
ra supuesto clasificarlo en la otra línea de 
Didáctica Pedagógica. Los manuales de 
esta línea que aparecen a lo largo de todo 
el periodo estudiado son los siguientes:

—  1916. RUIZ AMADO, RAMÓN: 
El arte de enseñar o Didáctica general, 
con un resumen de Paidología. Barce-
lona: Librería Religiosa.

—  1932. SCHMIEDER, A. y SCH-
MIEDER, J.: Didáctica General. Ma-
drid: Revista de Pedagogía.

—  1934. THIRION DE VERON, 
ESTHER: Curso de Didáctica General. 
Buenos Aires: Troquel.

—  1936. GUILLEN DE REZZA-
NO, CLOTILDE: Didáctica General. 
Buenos Aires: Kapelusz.

—  1939. GONZÁLEZ y GUTIÉ-
RREZ, DIEGO: Didáctica o dirección 
del aprendizaje. La Habana: Cultural.

—  1944. SALAS S., IRMA: Curso 
de Didáctica General, notas y recopi-
laciones. Santiago de Chile: Universi-
taria.

—  1945. IMPERATORE, AMAN-
DA: Lecciones de Didáctica. I Didácti-
ca General. Buenos Aires: Librería del 
Colegio.

—  1950. MATEOS, MARÍA MO-
DESTA: Didáctica: metodología ge-
neral y organización escolar. Zamora: 
Tipografía Heraldo.

—  1951. GÓMEZ CATALÁN, LUIS: 
Didáctica General. Apuntes de clase. 
Santiago de Chile: Universitaria.

—  1957. LARREA, JULIO: Di-
dáctica General (fundamentos, fines y 
problemas de la didáctica moderna: es-
tudio científico, filosófico y crítico diri-
gido hacia un necesario equilibrio de la 
relación de términos). México: Herrero.

—  1957. MANGANIELLO, ETHEL 
MARÍA: Didáctica General. Buenos 
Aires: Librería del Colegio.

—  1957. MASTACHE ROMÁN, 
JESÚS: Didáctica General. México: 
Herrero. 2 Vol.
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—  1958. TORRES RIVEROS, MA-
NUEL E.: Didáctica General. Lima: 
Ministerio de Educación Pública.

—  1962. IBARRA PÉREZ, ÓSCAR: 
Didáctica Moderna. El aprendizaje y 
la enseñanza. Madrid: Aguilar.

—  1963. ALVES DE MATTOS, 
LUIZ: Compendio de Didáctica Gene-
ral. Buenos Aires: Kapelusz.

—  1963. NÉRICI, IMÍDEO GIU-
SEPPE: Hacia una Didáctica General 
Dinámica. Buenos Aires: Kapelusz.

—  1963. TITONE, RENZO: Meto-
dología Didáctica. Madrid: Rialp.

—  1964. PINTO DE SPENCER, 
ROSA A. y GIUDICE, MARÍA CELI-
NA M. DE: Nueva Didáctica General. 
Buenos Aires: Kapelusz.

—  1964. STÖCKER, KARL: Prin-
cipios de Didáctica Moderna. Buenos 
Aires: Kapelusz.

—  1965. CASSANI, JUAN EMI-
LIO: Didáctica General de la Enseñan-
za Media. Buenos Aires: El Ateneo.

—  1965. PINO BATORY, MAR-
TÍN: Didáctica General. Santiago de 
chile: Universitaria.

—  1965. WALABONSO RODRÍ-
GUEZ, A.: Dirección del aprendizaje: 
didáctica moderna. Lima: Universo.

—  1966. TOMASCHEWSKY, KARL-
HEINZ: Didáctica General. Méjico: Grijalbo.

—  1966. VILLARREAL CANSE-
CO, TOMÁS: Didáctica General. Mé-
xico: Instituto federal de capacitación 
del magisterio.

—  1967. COMBETTA, ÓSCAR 
CARLOS: Práctica de la enseñanza en 
la didáctica moderna. Buenos Aires: 
Losada.

—  1968. UZCATEGUI GARCÍA, 
EMILIO: Fundamentos de una di-
dáctica de la educación media. Quito: 
Casa de la Cultura Ecuatoriana.

—  1969. GARCÍA Y GARCÍA, MA-
TILDE: Didáctica General. Salaman-
ca: Anaya.

—  1969. POZO PARDO, ALBER-
TO: Didáctica General. Burgos: Hijos 
de Santiago Rodríguez.

—  1970. VILLALPANDO, JOSÉ 
MANUEL: Didáctica. México: Porrúa.

—  (sin fecha) GASTÓN MARÍA, 
HERMANO: Didáctica General. Lima: 
Bruño.

Como resumen de los datos anteriores, 
la TABLA 1 recoge todos los manuales 
publicados en español, década a década, 
en el periodo estudiado (1899-1970) en las 
dos líneas consideradas y cuyo número as-
ciende a cincuenta y cuatro manuales. Se 
observa una tendencia general de incre-
mento paulatino en las publicaciones por 
cada década, con dos puntos de inflexión 
de mayor aumento, el primero en la dé-
cada de 1930-1939 y sobre todo en la dé-
cada final de 1960-1970, con un aumento 
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muy notable ya que supone que algo más 
de un tercio de los manuales (36,4%) son 
publicados en ella. Y en cuanto a cada una 
de las vías tenemos que el 44,4% son ma-
nuales de Didáctica Pedagógica, con pre-
sencia en todas las décadas y en mayor 
medida en las décadas centrales del perio-
do estudiado. Y la segunda vía supone el 
55,5% de los manuales publicados, donde 

en las primeras décadas hay uno o ningu-
no y será en los años treinta cuando apa-
recen los manuales de Didáctica General 
y en los años sesenta del pasado siglo es 
cuando se produce la eclosión de manua-
les de Didáctica y Didáctica General con 
más del cincuenta por ciento (56,7%) de 
los manuales publicados de esa línea en 
todo el periodo estudiado.

TABLA 1:  Número de manuales por décadas y valor porcentual 
de los manuales de cada una de las vías didácticas.

Manuales 
Didácticos

1899
1909

1910
1919

1920
1929

1930
1939

1940
1949

1950
1959

1960
1970

Totales %

Didáctica 
Pedagógica

2 3 4 5 4 3 3 24 44,4%

Didáctica y 
Didáctica General

- 1 - 4 2 6 17 30 55,6%

Totales por década 2 4 4 9 6 9 20 54 100,0%

3.  Análisis de aspectos epistemoló-
gicos en los manuales

Los epistemólogos estudian desde una 
perspectiva general los procesos de cons-
trucción de los conocimientos, su incremen-
to y desarrollo, dificultades que se plantean 
en ello, la validez del conocimiento, los pro-
blemas de delimitación del campo teórico, 
los modelos formales utilizados... (Pérez 
Gómez, 1978) y también desde una pers-
pectiva más centrada en una determinada 
área, la naturaleza de ese conocimiento, su 
objeto de estudio, principios, fines, funda-
mentos, origen, métodos de investigación, 
funciones de sus profesionales... (Martín 
Molero, 1999). De entre esos aspectos va-
mos a ver el de los límites externos y la de-
finición interna del espacio del conocimien-
to didáctico, o lo que es igual, su estructura 

sintáctica y su estructura semántica en 
términos de Álvarez Méndez (2001). El 
primero sobre la delimitación externa se 
llevará a cabo a través de la estructura or-
ganizativa de los contenidos que presentan 
los manuales de Didáctica Pedagógica y el 
segundo, mediante la estructura temática 
en los manuales de Didáctica y Didáctica 
General, como dos vías de manuales que se 
suceden en el tiempo.

3.1.  Estructura organizativa de los 
contenidos en los manuales de Di-
dáctica Pedagógica

Este primer aspecto es presentado por 
la TABLA 2 que recoge sintéticamente 
tres elementos estructurales de la organi-
zación de los contenidos en los manuales 
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de Didáctica Pedagógica. En la primera 
columna División de los contenidos se ex-
plicita si los índices de estos manuales se-
paran los contenidos expresamente (SI) o 
no los separan (NO) entre Metodología Ge-
neral (MG) y Metodología Especial (ME) 
o Metodología (M). Así, nos encontramos 
nueve manuales (37,5%) que establecen 
explícitamente dicha separación en sus 
índices. También encontramos tres ma-
nuales (16,7%) que aunque no establecen 
la división explícita en el índice de conte-
nidos, después aparece comentada en la 
introducción o en capítulo introductorio, y 
en uno de ellos (Gil, 1954) la división es 
entre metodologías y organización escolar. 
Para el resto, once manuales, dicha divi-
sión se deduce directamente de las temá-
ticas que hay en sus índices. Hay un ma-
nual (Willmann, 1948) que queda excluido 

de este criterio como comentaremos. Esta 
división supone que epistemológicamente 
los contenidos de la Didáctica Pedagógi-
ca aparecen organizados en dos grandes 
apartados; inicialmente dicha división era 
entre Metodología General y Metodología 
Especial (Ballesteros, 1899; Fernández, 
1907; Solana, 1920; Blanco, 1925), y pos-
teriormente se produce un cambio de de-
nominación para dicha distinción a partir 
de los años treinta, que ahora será entre 
Didáctica General y Didáctica Especial 
(Guillén; 1936; Calzetti, 1937; Imperato-
re, 1941; Montero, 1959); no obstante en 
algún caso, se conservará el uso del segun-
do término y la distinción es entre Didácti-
ca General y Metodología Especial (Agua-
yo, 1932; Sánchez, 1935) o entre Didáctica 
General y Metodología de (las materias) 
(Floriano, 1947; Larroyo, 1958).

TABLA 2:  Manuales de Didáctica Pedagógica según división de contenidos, 
valor % de cada parte, y valor % de la Organización Escolar en los mismos.

Manuales de Didáctica 
Pedagógica

División de 
los contenidos

MG / ME 
Valor %

Organización 
Escolar. Valor %

Ballesteros (1899) SI (MG / ME) 18,3 / 28,4 13,8

Fernández (1907) SI (MG / ME) 10,8 / 55,5 29,4

Escribano (1911) NO 29,8 /32,9 29,8

Martínez (1912) NO 10,5 / 27,8 16,7

Recuero (1912) NO 10,0 / 37,7 51,1

Pertusa y Gil (1920) NO 21,5 / 47,8 28,1

Solana (1920) SI (MG / ME) 27,9 / 67,7 0,0

Ramírez (1923) NO 29,2 / 25,9 38,4

Blanco (1925) SI (MG/ ME) 34,0 / 64,0 0,0

Aguayo (1932) NO / SI (DG / ME) 45,4 / 52,6 0,0

Radice (1933) NO 25,9 / 63,4 0,0

Sánchez (1935) NO / SI (DG / ME) 15,5 / 80,1 0,0

Guillén (1936) SI (DG / DE) 47,9 / 49,4 0,0
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Manuales de Didáctica 
Pedagógica

División de 
los contenidos

MG / ME 
Valor %

Organización 
Escolar. Valor %

Calzetti (1937) SI (DG / DE) 52,5 / 42,1 0,0

Imperatore (1941) SI (DG / DE) 43,0 / 54,7 0,0

Floriano (1947) SI (DG / M) 17,8 / 61,9 18,4

Martí (1948) NO (24,6 / 50,5) 23,4

Willmann (1948) NO (28,6) -

Gil (1954) NO / SI (M / OE) 28,6 / 40,4 27,6

Larroyo (1958) NO / SI (DG / M) 77,9 / 12,4 0,0

Montero (1959) SI (DG / DE) 33,5 / 54,3 0,0

Dottrens (1966) NO 9,6 / 76,5 0,0

Kopp (1967) NO 57,4 / 10,2 13,8

Lavara (1968) NO 26,9 / 66,5 0,0

La segunda columna presenta el valor 
porcentual de cada una de las partes en 
las que hemos dicho se dividen este tipo 
de manuales. La idea principal que se des-
prende es que en las tres cuartas partes 
de los manuales, diecisiete de los veinti-
trés (73,9%), no contamos el de Willmann 
(1948), pesa bastante más generalmente 
la parte de Metodología Especial o Didác-
tica Especial; en dos manuales el valor es 
parecido. Y en los cuatro restantes donde 
pesa más la parte de Metodología General 
o Didáctica General, parece que hay cir-
cunstancias especiales para que sea así: 
en dos de ellos la diferencia no es muy 
grande, caso de Ramírez (1923) con un 
29,2% y un 25,9% respectivamente, donde 
dado que hay contenidos de Organización 
Escolar parece que hay un relativo repar-
to proporcional del manual entre las tres 
partes, y en el caso de Calzetti (1937) con 
52,5% y un 42,1% ya hay un tercer volu-
men todo de Didáctica Especial. Mien-
tras que en Larroyo (1958) con el 77,9% 
y el 12,4% y en Kopp (1967) el 57,4% y el 

10,2%, la presencia de la Didáctica Espe-
cial parece más bien testimonial, dado que 
en los años en que se publican se ha con-
solidado ya la división clara entre ambas 
partes, constituyendo normalmente ma-
nuales independientes cada una de ellas.

Hay dos manuales de la lista que mere-
cen comentario aparte para clarificar este 
segundo aspecto de valoración porcentual 
que comentamos de la TABLA 2, y que 
aparece entre paréntesis en los mismos; 
uno es el de Félix Martí Alpera (1948) Ma-
nual de Didáctica y Organización escolar, 
donde hace una división explícita de los 
contenidos entre «Didáctica» y «Organiza-
ción Escolar», pero esa primera parte en 
realidad es toda de Didáctica Especial y la 
segunda es al cincuenta por ciento de Di-
dáctica (General) y de Organización Esco-
lar. El de Otto Willmann, (1948) Teoría de 
la formación humana: la didáctica como 
teoría de la formación humana en sus re-
laciones con la investigación social y con la 
historia de la educación, presenta todo un 
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conjunto de contenidos pedagógicos inex-
tricablemente unidos que no son valora-
bles según los criterios establecidos para 
la tabla; hemos hecho un cálculo aproxi-
mado sobre la parte que podría ser de Di-
dáctica Pedagógica que supondría sobre el 
28,6% del conjunto de los dos volúmenes, 
donde los contenidos sobre Didáctica y Di-
dácticas Específicas están entremezclados 
totalmente; hay que señalar que es una 
traducción de un manual alemán de 1882 
y 1889 (volumen I y volumen II respecti-
vamente) cuando los planteamientos eran 
muy diferentes y por eso no encaja con al-
gunos de los criterios utilizados.

La tercera columna presenta el valor 
porcentual de la presencia de la Organiza-
ción Escolar en estos manuales. Se observa 
que hay once manuales, cerca del cincuen-
ta por ciento (45,3%), en los que se inclu-
ye dicha materia con un peso variable y 
esto ocurre especialmente al principio del 
periodo considerado. En este sentido tam-
bién se ve que en cinco de ellos es mayor el 
peso de los contenidos de la Organización 
Escolar que los de Didáctica propiamente 
y en cuatro más tienen prácticamente el 
mismo peso. Esto refleja la cuestión episte-
mológica de delimitación del conocimiento 
planteada dentro de estos manuales entre 
ambas materias. Así, hay manuales que 
las separan claramente como se ve en el 
título del manual: Fernández (1907), Re-
cuero (1912) y otros manuales colocan la 
Organización Escolar dentro de la Didác-
tica Pedagógica (también denominada Di-
dáctica General o Didáctica): Ballesteros 
(1889), Escribano (1911), Martínez (1912), 
Pertusa y Gil (1920), Ramírez (1923), Flo-
riano (1947), Gil (1954) y Koop (1967). 
Hay un manual ya comentado, el de Martí 

Alpera (1947), donde la Didáctica, sus te-
mas, aparecen dentro de la parte de Or-
ganización Escolar. Además, a esto se le 
añade, que la delimitación temática tam-
poco está clara, ya que hay temas que apa-
recen en la parte de Organización Escolar 
y que luego serán más bien de Didáctica, 
como ejemplo tenemos el manual de Re-
cuero (1912) con los temas de programas y 
la disciplina escolar, como hemos dicho en 
Martí Alpera (1947).

3.2.  Estructura temática en los ma-
nuales de Didáctica o Didáctica Ge-
neral

Este aspecto lo concretamos identifi-
cando y delimitando los contenidos que se 
tratan y haciendo una relación de los mis-
mos ordenados según su frecuencia. Para 
ello metodológicamente hemos realizado 
un seguimiento sistemático de la estructu-
ra temática en dichos manuales, recogien-
do la terminología utilizada en los aparta-
dos de los índices, a sabiendas de que hay 
contenidos internos en dichos capítulos 
que podrían clasificarse también forman-
do parte de otras temáticas. Así, seguimos 
al autor tal cual, pues cada autor tiene su 
propia lógica de organización de los conte-
nidos del campo de conocimiento y que en 
este caso respetamos con su propia enun-
ciación. Hemos elaborado la TABLA 3 que 
recoge veintiún bloques temáticos en los 
manuales de Didáctica y Didáctica Gene-
ral, que pasamos a comentar brevemente 
de manera ordenada según de mayor a 
menor presencia en los manuales:

—  Método. Este bloque temático 
es el de mayor presencia, aparece en 
veintiocho de los treinta manuales 
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recogidos y trata sobre teoría del mé-
todo, principios del método, clasifica-
ción de los métodos, fundamentación 
y evolución de los métodos didácticos, 
métodos didácticos y de instrucción, 
procedimientos y formas didácticas, 
métodos didácticos y sistemas didác-
ticos, métodos pedagógicos modernos 
y sistemas nuevos, los métodos como 
factores de efectividad en las realiza-
ciones didácticas, métodos globales, 
individualizados y colectivizados de la 
enseñanza, métodos y técnicas de en-
señanza, y enseñanza en grupo.

—  Didáctica. Esta temática está 
presente en veintisiete de los treinta 
manuales y aparece como Educación y 
Didáctica, concepto, origen, naturaleza, 
fines, significado, etimología y definicio-
nes de educación; Pedagogía y Didácti-
ca, la Didáctica como disciplina pedagó-
gica, lugar de la Didáctica en el campo 
de la Pedagogía; definición, división y 
evolución de la Didáctica, alcances de la 
Didáctica, la nueva estructuración de la 
Didáctica, Didáctica como dirección del 
aprendizaje, hacia dónde va la Didác-
tica; Método y Didáctica, enseñanza, 
concepto y significado de la instrucción.

—  Evaluación. Esta temática se 
encuentra en veinte manuales, enun-
ciada como evaluación escolar, evalua-
ción del trabajo escolar, comprobación 
objetiva del aprovechamiento escolar, 
apreciación y estimación de los resul-
tados de la acción didáctica, evalua-
ción del rendimiento, verificación del 
aprendizaje, control y evaluación del 
aprendizaje, culminación del aprendi-
zaje, y examen de lo aprendido.

—  Medios. Esta temática figura en 
veinte manuales y se presenta como 
teoría de los medios didácticos; medios 
y recursos didácticos; medios auxilia-
res didácticos, del aprendizaje, de la 
enseñanza y de la dirección del apren-
dizaje; material de enseñanza o del 
aprendizaje; material de aprendizaje y 
didáctico en las distintas asignaturas; 
su función y clasificación.

—  Práctica de la enseñanza. Este 
bloque de contenidos variados se ma-
nifiesta en veinte manuales y aparece 
como la práctica en la escuela, realiza-
ción de la enseñanza, procesos de rea-
lizaciones didácticas, realización de la 
dirección del aprendizaje; la clase, la 
lección o unidad didáctica o ritmos de 
enseñar, preparación y fundamento 
de la lección; el trabajo en la escuela, 
organización del trabajo escolar, las 
tareas o tarea escolar; el método de 
estudio dirigido, aprendizaje de las 
técnicas de estudio, y prácticas de ob-
servación escolar.

—  Aprendizaje. Este bloque lo te-
nemos en dieciocho manuales y trata 
del tema del aprendizaje tal cual y 
su aplicación a las adquisiciones es-
colares, se formula como teorías del 
aprendizaje, los esquemas de apren-
dizaje, factores del aprendizaje, tipos 
o adquisiciones de aprendizaje, la na-
turaleza del aprendizaje, diagnóstico 
y pronóstico del aprendizaje, rectifica-
ción y mejoramiento del aprendizaje, e 
integración y fijación del contenido del 
aprendiz.
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TABLA 3:  Temáticas tratadas en los manuales 
de la línea de Didáctica o Didáctica General.
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—  Alumno. Esta temática la encon-
tramos en dieciséis manuales y se refie-
re al alumno, el educando como factor 
de enseñanza, educando y aprendizaje, 
sujeto de aprendizaje y escuela, función 
discente, trabajo del alumno, dirección 
de actividades de los alumnos, conoci-
miento de los alumnos como grupo o de 
la clase, y diferencias individuales.

—  Maestro. Esta temática está en 
dieciséis manuales y trata sobre el 
maestro, la docencia, la función docen-
te; el maestro y su acción, maestro y 
actividades docentes, el maestro como 
causa ejemplar y eficiente; el factor 
profesor, trabajo del profesor, el profe-
sor en acción; el educador y el método, 
el educador como conductor del apren-
dizaje; problemas de ética profesional, 
formación del profesorado, y la rela-
ción profesor-alumno como eje de las 
realizaciones didácticas.

—  Materia. Esta temática apare-
ce en dieciséis manuales y se refiere 
a los contenidos de la educación o de 
la enseñanza sistematizada; a las ma-
terias didácticas, o de enseñanza o de 
instrucción; contenidos del aprendiza-
je, organización de los contenidos o de 
la materia de enseñanza, presentación 
de la asignatura o materia, y los con-
tenidos como puntos de apoyo de las 
realizaciones didácticas.

—  Planificación. Esta temática 
la tenemos en catorce manuales y se 
presenta como planificación educativa 
o didáctica, planeamiento de la ense-
ñanza o didáctico y su desarrollo, pla-
nificación de contenidos, plan o cursos 

de aprendizaje, teoría del plan; planes 
y programas de estudios, el programa 
como objeto del aprendizaje escolar; 
desarrollo de la idea de unidad, uni-
dades didácticas, desarrollo metódico 
de la unidad didáctica o formativa, y 
la unidad como integración de activi-
dades de aprendizaje.

—  Fines y objetivos. Esta temática 
aparece en trece manuales enunciada 
como el fin educativo, finalidades de la 
educación, naturaleza y fines de la edu-
cación, fines y objetivos de la educación 
secundaria, finalidades de la enseñan-
za, naturaleza y fines de la enseñanza, 
fines y objetivos de la enseñanza, fin de 
la instrucción, objetivos de la enseñan-
za, y objetivos del aprendizaje.

—  Motivación e interés. Esta temá-
tica se encuentra en doce manuales y 
se presenta como motivación pedagó-
gica, motivación y aprendizaje, moti-
vación del aprendizaje, motivación e 
incentivos del aprendizaje; intereses y 
motivación, teoría del interés, interés 
y esfuerzo compatibles, y disposición 
del alumno para aprender.

—  Organización escolar. Esta te-
mática aparece en diez manuales 
enunciada como el medio escolar, la 
comunidad escolar, la escuela, escue-
la primaria, escuela urbana y rural, 
organización del Liceo, educación pro-
fesional, plan de renovación gradual 
de la enseñanza secundaria, etapas 
escolares, graduación de la escuela y 
la enseñanza, el horario, racionaliza-
ción del tiempo, y el espacio vital del 
escolar.
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—  Historia de la Didáctica. Este 
contenido está en siete manuales y tra-
ta el desarrollo histórico de la conciencia 
didáctica, la evolución de la Didáctica, 
evolución de la dirección del aprendiza-
je, antecedentes didácticos, reformismo 
didáctico del siglo XX, la educación nue-
va, y la escuela nueva.

—  Disciplina escolar. Este conteni-
do se encuentra en seis manuales y se 
refiere a la organización disciplinaria, 
al significado y función de la disciplina 
escolar como situación didáctica, con-
trol y manejo de la clase, dirección del 
curso, y comprensión de la conducta.

—  Principios didácticos. Esta te-
mática está presente en seis manuales 
y se encuentra como principios pedagó-
gicos aplicados a la Didáctica, princi-
pios didácticos y su sistema, principios 
de la Didáctica Moderna, principios de 
la dirección del aprendizaje, el prin-
cipio de unidad en la Didáctica, y las 
normas didácticas derivadas de los 
principios pedagógicos.

—  Orientación. Este contenido apa-
rece en tres manuales como orientación 
educacional, vocacional y de capacida-
des, y la ficha físico-pedagógica.

El resto de las temáticas las encontra-
mos sólo en dos manuales cada una, el cu-
rrículo y en su relación con la organización 
educativa; otra se refiere a algunos antece-
dentes orientados hacía las Didácticas espe-
ciales; una tercera temática trata de Paido-
logía con respecto al desarrollo intelectual y 
la formación de la personalidad del niño; y 
una última sobre Pedagogía Experimental.

4.  Conclusiones
La primera conclusión se refiere a la 

enorme dificultad que ha supuesto hacer 
una sistematización, que por otra parte 
consideramos provisional, sobre los ma-
nuales de Didáctica hasta llegar a clasi-
ficarlos en tres grandes líneas: manuales 
de Didáctica Pedagógica, manuales de 
Didáctica o Didáctica General y manua-
les de Metodología o Metodología General. 
Esta dificultad a la que aludimos se debe a 
que hay mucha confusión entre los títulos 
de los manuales, los contenidos que pre-
sentan y las consideraciones conceptuales 
que hacen los propios autores sobre lo que 
entienden que es su campo de conocimien-
to. Y para dicha clasificación se han utili-
zado dos criterios de manera simultánea 
y complementaria, el criterio de título y 
el criterio de contenido. Las líneas de ma-
nuales deslindadas suponen una pugna 
epistemológica en el camino de construc-
ción de la Didáctica como disciplina.

Una segunda conclusión es sobre el nú-
mero de manuales publicados en español 
para las dos líneas estudiadas, Didáctica 
Pedagógica y Didáctica o Didáctica Gene-
ral, que es de cincuenta y cuatro manua-
les para un periodo de setenta y un años, 
que en principio no parece una cifra eleva-
da pero podría ser un indicador de desa-
rrollo a comparar con lo ocurrido en otros 
campos de conocimiento semejantes. En 
cuanto a la evolución de la publicación de 
manuales lo que más destaca es la década 
de los años sesenta del siglo XX cuando 
se publican el mayor número de manua-
les, casi el cuarenta por ciento (37%) de 
todos ellos, de los cuales la mayoría son de 
la línea de Didáctica o Didáctica General 
(85%). En conjunto esta última línea de 
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manuales es la que tiene mayor peso du-
rante el periodo estudiado (55,5%).

La tercera conclusión haría referencia 
a importantes cambios epistemológicos en 
los contenidos que se observan; concreta-
mente en los límites del campo de cono-
cimiento didáctico. Comparando las dos 
líneas de manuales estudiadas tenemos 
que la línea de manuales de Didáctica Pe-
dagógica anterior en el tiempo, presenta 
una estructura temática organizada en 
dos bloques de contenidos diferenciados, 
Metodología General y Metodología Es-
pecial; mientras que la línea de manua-
les de Didáctica o Didáctica General se 
desmarca de la anterior presentado sólo 
la primera parte o parte general de dicha 
estructura temática, la cual va a desarro-
llar mucho y tratará de identificarse pro-
piamente con la Didáctica; y desaparece 
totalmente la parte que corresponde a las 
didácticas especiales de las materias de 
educación primaria. Por tanto, con esta 
segunda línea de manuales se produce 
una fuerte reorganización del campo de 
conocimiento didáctico al separarse di-
chos bloques de contenidos, creándose 
dos ámbitos de conocimientos diferencia-
dos donde cada uno seguirá su camino en 
cuanto a los manuales.

Un segundo cambio epistemológico es 
con respecto a los contenidos de Organiza-
ción Escolar que tienen distinta presencia 
en las dos líneas de manuales. En casi la 
mitad de los manuales de Didáctica Peda-
gógica y sobre todo al principio del periodo 
estudiado nos encontramos que la Orga-
nización Escolar en bloque forma parte de 
dichos manuales; mientras que en los ma-
nuales de Didáctica o Didáctica General 

ya no aparece incrustada como un bloque 
de contenidos diferenciados, sino como ca-
pítulos integrados con el resto de conteni-
dos didácticos, algo que ocurre también en 
la mitad de estos manuales.

Finalmente, un tercer cambio episte-
mológico en este caso en la estructura in-
terna de los contenidos, quizás el más re-
levante, sea que la temática del Método se 
encuadra como tal dentro de los manua-
les de Didáctica o Didáctica General, con 
lo cual se da a entender que la Didáctica 
abarca a la Metodología, cuando ésta ve-
nía siendo por tradición la tercera línea de 
manuales que ha quedado señalada pero 
no tratada en el presente estudio.

También hay otro tipo de cambio que 
queremos dejar señalado y que se produce 
en los manuales asociados a las denomi-
naciones del título y encabezamientos te-
máticos. Esto se observa en los primeros 
manuales de Didáctica Pedagógica que es 
cuando utilizan dicha expresión y poste-
riormente dejan de utilizarla como título, 
para pasar a utilizar los de la otra línea de 
manuales que estudiamos, pero lógicamen-
te manteniendo su propia estructura de 
contenidos. Igualmente, se ve este tipo de 
cambio en las denominaciones internas 
de la estructura temática de los manuales 
de Didáctica Pedagógica, donde se produ-
ce un cambio menos perceptible pero im-
portante cuando las expresiones de Meto-
dología General y Metodología Especial, 
que dividen los contenidos en dichos ma-
nuales, van siendo sustituidas por las de 
Didáctica General y Didáctica Especial, 
lo cual supone un reconocimiento más de 
que dichas expresiones se van asentando 
e imponiendo.
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Resumen:
Los manuales de Didáctica en es-
pañol entre 1900-1970

Este trabajo trata sobre los manuales 
de Didáctica publicados en español du-
rante el periodo 1900-1970. Se han clasifi-
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cado en tres grandes líneas siguiendo dos 
criterios, uno de título y otro de organi-
zación de contenidos. Aquí se presentan 
los manuales de dos de esas líneas, los de 
Didáctica Pedagógica y los de Didáctica 
o Didáctica General. Primero se ha rea-
lizado un trabajo documental de recogida 
exhaustiva de los manuales, de análisis 
y sistematización. Y a continuación se 
ha hecho un tratamiento de dos aspectos 
epistemológicos destacables, uno sobre la 
estructura organizativa de los contenidos 
en los manuales de la línea de Didáctica 
Pedagógica y el otro sobre la estructura 
temática de los manuales de la línea de 
Didáctica o Didáctica General. Esto nos 
ha proporcionado una idea sobre cómo se 
organizaba el conocimiento didáctico y el 
cambio que se produce; y también sobre 
qué contenidos se construye la Didáctica 
en tanto disciplina académica.

Descriptores: Manuales, Didáctica Pe-
dagógica, Didáctica General, Didáctica, 
historia de la Didáctica, epistemología de 
la Didáctica.

Summary:
Manuals of general teaching me-
thodology for teacher training wri-
tten in Spanish from 1900 to 1970

This study is concerned with teaching 
methodology manuals published in Spa-

nish during the period 1900-1970. They 
have been classified into three main ca-
tegories according to two criteria, na-
mely the title and the way in which the 
contents are organized. Here we present 
manuals in two of these categories, tho-
se dealing with pedagogy and those that 
focus on teaching methodology or «Gene-
ral Didactics». First, we carried out an 
exhaustive compilation of the manuals 
and conducted an analysis and systemi-
sation. We then looked at two important 
epistemological aspects: the organiza-
tional structure of the contents in those 
manuals that focus on pedagogy, and the 
other on the thematic structure of those 
manuals that deal with teaching metho-
dology (General Didactics). This indicated 
how the teaching methodology knowledge 
base was organized and the changes that 
occurred during the period and also with 
what contents teaching methodology is 
constructed as an academic discipline.

Key Words: Manuals, pedagogy in teach-
ing, general teaching methodology, teach-
er training, history of teacher training, 
epistemology of teaching and teacher 
training.
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Liderazgo educativo del profesor en el aula
y la personalización educativa

por Emanuele BALDUZZI
Università Cattolica del Sacro Cuore

1.  El concepto de liderazgo
Entre las diferentes definiciones del 

liderazgo podemos señalar la que Ma-
nuel Lorenzo Delgado (2005, p. 371) nos 
ofrece: «la función de dinamización de un 
grupo o de una organización para generar 
su propio crecimiento en función de una 
misión o proyecto compartido». De tal ma-
nera, el liderazgo en cuanto «capacidad de 
una persona (o grupo de personas) para 
influir en otras» (Gardner y Laskin 1998, 
p. 20), necesariamente depende no sólo 
de la capacidad de elección y de influen-
cia ejercitada por una o varias personas, 
sino también de los horizontes de referen-
cia escogidos y de la capacidad de orien-
tar hacia esos horizontes y conseguir que 
sean compartidos. Es evidente que, tam-
bién desde la pespectiva educativa, no to-
dos los horizontes de sentido son igual de 
válidos, ni idóneos para ejercer influencia 
verdaderamente formativa.

Desde hace cuatro décadas la palabra 
liderazgo ha sido invocada cada vez con 
más fuerza con la intención de promover 
un cambio de orientación en la enseñan-

za, no exento de dificultades (Hargrea-
ves, Earl y Ryan 1998, pp. 257 y ss.), que 
permita crear una escuela de calidad. 
Calidad que está íntimamente vinculada 
con la de la misma enseñanza (Day y Gu, 
2012, pp. 208 y ss.), que debe ofrecer a to-
dos los alumnos la posibilidad de alcanzar 
un nivel de conocimiento y de aprendizaje 
significativos (Domenici, 2011, p. 21) [1], 
de tal manera que la escuela podrá defi-
nirse de hecho como «una comunidad edu-
cativa de alta calidad formativa» (Scurati, 
2002).

La pregunta que surge entonces es la 
siguente: ¿calidad formativa y liderazgo, 
cómo y en qué medida interactúan?, y 
por otra parte, ¿es posible hablar de un 
liderazgo para la educación o liderazgo 
pedagógico en la escuela, o simplemente 
es suficiente concentrarse en un liderazgo 
administrativo o de organización (es de-
cir, meramente técnico)?

Antes de analizar el tema, parece im-
prescindible precisar una cuestión esen-
cial para comprender el sentido de nues-
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tra argumentación: a la hora de enfocar el 
liderazgo desde la perspectiva educativa 
no trataremos de definirlo en sus diferen-
tes facetas para después añadirle simple-
mente el adjetivo educativo, aplicando ese 
concepto acrítica y automáticamente a 
realidades para las que no fue creado, en 
este caso a la escuela. Todo lo contrario: al 
examinar el contenido de tal concepto, he-
mos de seleccionar con esmero y precisión 
aquello que tiene un sentido formativo, 
sobre todo porque manifiesta en qué con-
siste la educación. Por eso, en este artícu-
lo nos centraremos en las cuestiones clave 
que favorecen u obstaculizan el liderazgo 
en su vertiente formativa.

Presentaremos en primer lugar algu-
nas de las principales aportaciones sobre 
el liderazgo educativo en la literatura 
científica, a fin de identificar posterior-
mente lo que, en nuestra opinión, connota 
el liderazgo en un sentido verdaderamen-
te educativo. Así, desde el análisis teórico, 
intentaremos iluminar las prácticas típi-
cas que el profesor realiza en su docencia 
cotidiana.

2.  Liderazgo instruccional y lide-
razgo centrado en el aprendizaje

Para empezar, podemos definir el li-
derazgo educativo en el contexto escolar 
como aquél que tiene la capacidad de im-
pulsar y orientar los múltiples esfuerzos 
de los diferentes agentes para favorecer y 
mejorar los aprendizajes de los estudian-
tes (Robinson, Hohepa y Lloyd, 2009, p. 
70). Por eso, el liderazgo educativo es so-
bre todo un rasgo de la organización es-
colar (Bolívar, López y Murillo, 2013, p. 
21), y está muy lejos de identificarse con 

el líder, entendido como una persona úni-
ca y aislada (Lambert, 1998, p. 9), por lo 
que «no tiene sentido sin la implicación 
del profesorado» (Coronel Llamas, 2005, 
p. 473).

Durante los últimos años, una de las 
teorías más en boga sobre el liderazgo en 
el contexto escolar, que cobró fuerza a par-
tir de 1970, ha sido el liderazgo instructi-
vo (Instructional Leadership). Se centra 
en definir los principales cometidos de los 
Directores, destacando tres en particular: 
la definición de la misión de la escuela, la 
gestión del curriculum y de la instrucción 
y la promoción de un clima escolar positi-
vo de aprendizaje (Hallinger, 2003). Por 
lo que se refiere a las diferentes tipologías 
del liderazgo en las organizaciones escola-
res [2], hemos de mencionar el liderazgo 
transformacional —surgido por evolución 
del liderazgo transaccional—, que busca 
acrecentar el desarrollo y el éxito del sis-
tema escolar —tanto el de la organización 
como el de las personas— promoviendo 
el cambio y el aprendizaje a través de las 
diversas metas y capacidades que el líder 
ha de encarnar en su relaciones inter-
personales (Avolio y Bass 2002, pp. 1-6). 
También se debe citar el liderazgo distri-
buido, que sería una forma de liderazgo 
transformacional (Krüger y Scheerens, 
2012, p. 26). Se trata de un enfoque muy 
complejo y articulado, imposible de resu-
mir en pocas palabras, que se centra más 
en las redes de las interacciones, los roles 
y la distribución de las responsabilidades 
en las organizaciones escolares, aunque 
no pueda ser «sinónimo de liderazgo com-
partido, participativo, colaborativo, de-
mocrático o situacional» (Bolívar, López y 
Murillo, 2013, p. 33). Igualmente, existe 
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el liderazgo integrado, que es la combina-
ción del liderazgo transformacional y el 
liderazgo educativo compartido (Marks y 
Printy, 2003, p. 394).

Volviendo al concepto de liderazgo 
instruccional —el que aquí nos interesa— 
podemos concretar así sus características 
esenciales ya señaladas: 1) ha de gestio-
nar la escuela como una organización 
profesional de aprendizaje que defina ob-
jetivos apropiados para todos los alumnos 
(Earley, 2011, p. 102); 2) ha de potenciar 
la profesionalidad de los docentes, tanto 
dentro como fuera del aula (Blase y Blase 
2004, p. 164); 3) su éxito depende de la 
capacidad de «interiorización» profunda 
de los objetivos por parte de los profesores 
(Day et al., 2011, p. 23); 4) podría entrar 
en crisis si no hay convergencia de las me-
tas y los objetivos individuales con los del 
«sistema» (Hallinger, 2010, p. 66).

A la vista de lo expuesto, no es sufi-
ciente la simple acción de los Directores, 
sino que es necesario el compromiso de 
todos los «actores» escolares, y sobre todo 
de los profesores, para alcanzar un nivel 
óptimo de aprendizaje en la escuela: sin 
una participación profunda de estos últi-
mos, el liderazgo directivo (en todas sus 
facetas) es ineficaz. Por eso, el liderazgo 
vertical, que vaya de arriba abajo, debe 
complementarse con el horizontal. Ade-
más, y ésta es una de las cuestiones más 
destacadas, el liderazgo ha de estar vin-
culado y comprometido con el aprendiza-
je, y hay que medir el liderazgo educativo 
analizando su impacto en los aprendizajes 
de los estudiantes, aunque sea una reali-
dad difícil de valorar y evaluar (Robinson, 
2011, p. 8).

Por todas esas razones, hoy en día 
algunos autores, al estudiar el liderazgo 
educativo, prefieren hablar de lideraz-
go para el aprendizaje, centrado en los 
alumnos o centrado en el aprendizaje 
(leadership for learning, student-centered 
leadership, learning centered leadership) 
en lugar de utilizar la expresión liderazgo 
instruccional. Las diferencias más nota-
bles entre ambos enfoques se hallan reco-
gidas en una reciente publicación sobre el 
citado tema (MacBeath, Townsend, 2011, 
pp. 1246-1247). En ella se considera el 
aprendizaje en un sentido que va mucho 
más allá de la pura mejora de los resulta-
dos de los estudiantes, e implica a todos 
los «actores» formativos, tanto de dentro 
como de fuera de la escuela, considerados 
en su conjunto como creadores y agentes 
de una comunidad de aprendizaje. En 
este sentido, el liderazgo para el apren-
dizaje podría ser visto como la «evolu-
ción histórica del liderazgo instruccional» 
(Hallinger, 2010, p. 72).

La comunidad de aprendizaje de la 
que venimos hablando hay que situar-
la en el marco «organización que apren-
de», idea desarrollada por Peter Senge 
en un célebre libro (1992, pp. 14-21). De 
las cinco disciplinas de la organización 
inteligente que propone —pensamien-
to sistémico, dominio personal, modelos 
mentales, aprendizaje en equipo y cons-
trucción de una visión compartida—, nos 
interesa en particular esta última, porque 
atañe a las «visiones del futuro» que todo 
grupo humano va definiendo. El acto de 
liderazgo surge ante todo como «un prin-
cipio para inspirar (literalmente “insuflar 
vida”) a la visión de las organizaciones 
inteligentes» (p. 419), y se presenta ope-
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rativamente «como la capacidad de una 
comunidad humana para dar forma a su 
futuro» (Senge et al., 2000, p. 21). Por tan-
to, se rechaza con fuerza la figura de líder 
carismático y no se piensa sólo en los altos 
directivos. Esas ideas han sido adaptadas 
al contexto educativo en otro libro (Senge 
et al., 2000). Es imposible abordar aquí 
las diferentes cuestiones tratadas en él 
por los diferentes autores, pero me parece 
que las resume muy bien esta frase: sub-
rayar la importancia de unos horizontes 
de valores, metas e ideales compartidos, 
tanto en el conjunto de una escuela como 
en sus diferentes aulas en concreto (pp. 
71-73; 175-176), los cuales surgen gracias 
a las contribuciones de todas las personas 
que participan en el proceso de aprendi-
zaje (incluidos por supuesto también los 
alumnos).

Necesariamente, toda comunidad de 
aprendizaje se funda sobre todo en las 
personas que actúan, no sólo en su mera 
estructura global u organización formal. 
Por ello, es conveniente plantearse las si-
guientes preguntas: ¿Cuáles deberían ser 
las finalidades y los horizontes de sentido 
más destacados en una comunidad esco-
lar? ¿Qué metas nos permitirían identi-
ficar cuál es el liderazgo auténticamente 
educativo? De hecho, no es suficiente uti-
lizar como criterio el aprendizaje, sino que 
se impone también determinar el sentido 
educativo del mismo (y en virtud de él jus-
tificar el liderazgo en el contexto escolar). 
Personalmente, creo que el carácter edu-
cativo del aprendizaje depende en buena 
medida de la personalización educativa, 
ya que ésta es la meta más significativa 
que la escuela debería plantearse.

3.  El significado de la educación 
personalizada y la tarea del profesor

Anticipo que voy a considerar como 
sinónimos, aunque implique simplificar 
el problema, personalización educativa y 
educación personalizada, pues se enraí-
zan en la misma realidad: la persona hu-
mana y su singular capacidad de mejora a 
través de la educación, es decir de forma 
única e irrepetible [3]. Desde la perspec-
tiva didáctica, Massimo Baldacci (2005, 
15), al profundizar en el concepto de per-
sonalización, nos recuerda que «cada su-
jeto tiene determinadas inclinaciones in-
telectuales y, por lo tanto, (...) desarrolla 
(...) actitudes peculiares (...). En este mar-
co de conjunto se busca promover lo que 
diferencia cualitativamente a un alumno 
de los demás, y (...) caracteriza su singu-
laridad. La personalización constituye la 
traducción operativa de esta intención».

De hecho, el profesor tiene la misión 
de perseguir, no sólo objetivos cognitivos y 
formativos comunes para todos, sino tam-
bién la de acoger y estimular un proceso 
formativo abierto a las cualidades y habi-
lidades propias de cada alumno. El proce-
so de personalización consiste en apoyar 
un itinerario de maduración de la origina-
lidad antropológica —escogido y concebi-
do en función de la unicidad e irrepetibili-
dad de cada sujeto—, cuyo fundamento es 
la capacidad del ser humano para actuar 
libremente, por lo que implica la genera-
ción de algo nuevo e imprevisible (en el 
sentido definido por Hannah Arendt).

Una de las aportaciones más destaca-
bles sobre este tema nos la ofrece Víctor 
García Hoz. Según este autor, y de for-
ma sintética, la educación «es una forma 
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de vivir humana que prepara al hombre 
para vivir cada vez más humanamente. 
Es la capacitación para responder a todas 
las exigencias de la vida humana» (Gar-
cía Hoz, 1990, p. 30). Por eso, la educa-
ción personalizada «responde al intento 
de estimular a un sujeto para que vaya 
perfeccionando su capacidad de dirigir su 
propia vida» (García Hoz, 1981, p. 16), o 
dicho de otra manera es el «perfecciona-
miento intencional de la persona humana 
mediante la propia actividad consciente y 
libre» (García Hoz, 1993, p. 35). De donde 
se deriva que, entre las diferentes finali-
dades y objetivos de los centros escolares, 
destaca la de «ofrecer igualmente la posi-
bilidad de desarrollar progresivamente el 
propio criterio para tomar decisiones efi-
caces y dignas, referentes tanto a la vida 
escolar cuanto a la vida profesional y per-
sonal» (García Hoz, 1975, p. 19). La tarea 
del profesor es esencial en este despliegue 
personal, porque «la educación personali-
zada se realiza en la vida del estudiante a 
través de la relación personal con el pro-
fesor» (García Hoz, 1988, p. 28), y conlle-
va un estilo docente bien definido. Entre 
los que dicho autor nos presenta, uno me 
parece muy interesante para la circuns-
tancia actual: el estilo reflexivo y creador. 
Para orientarse hacia una educación per-
sonalizada de los alumnos y contribuir a 
ella, el profesor, en cuanto educador, ha de 
reflexionar «sobre sí mismo» (García-Hoz, 
1988, p. 38), en busca de una mayor au-
toconciencia de la potencialidad formativa 
de los actos que integran su labor diaria.

¿Qué implica tal cosa? Implica una ple-
na conciencia de lo que ha de ser educa-
tivamente relevante en el crecimiento de 
los alumnos, de lo que —por supuesto, de 

manera colaborativa, compartida, co-cons-
truida— puede ser relevante, por encima 
de todo, con vistas a la realización perso-
nal de todo ser humano en formación. Po-
ner en marcha un proceso educativo de tal 
calado constituye el principal reto del li-
derazgo para el aprendizaje, pues implica 
un esfuerzo colectivo y común que cada co-
munidad escolar ha de llevar a cabo tam-
bién para definir su peculiar identidad en 
tanto que escuela, definiendo de tal forma 
también su misión educativa.

Surgen entonces otras posibles pregun-
tas, como las siguientes: ¿una educación 
personalizada necesita algo más que bue-
nos profesores y/o educadores? ¿En qué 
sentido, en las escuelas, las buenas prác-
ticas educativas deben estar vinculadas al 
liderazgo? Y, sobre todo, ¿qué aportación 
educativamente relevante realiza la pre-
sencia del liderazgo en el trabajo concreto 
de los profesores en el aula?

4.  ¿La personalización educativa 
reclama el liderazgo o es suficiente 
solo una buena práctica educativa?

En este apartado no me referiré a la 
escuela en su conjunto como comunidad 
de aprendizaje, sino que me centraré so-
bre todo en el peculiar rol del docente en 
ella. En el verdadero liderazgo educativo 
los profesores participan activamente y de 
modo relevante en el proceso de definición 
de las metas de la escuela y contribuyen 
mediante sus clases a realizar y desarro-
llar los valores con los que la escuela se 
identifica, al igual que manejando y ar-
monizando las relaciones interpersonales 
complejas y múltiples dentro y fuera del 
aula.
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No obstante, por diversos motivos, es 
sobre todo a la labor docente cotidiana y 
al trato personal con los alumnos a los que 
el profesor ha de prestar atención. En pri-
mer lugar, porque «en el aula necesitamos 
buenos educadores más que líderes (...). 
Pues bien, aún quedándonos solo con el li-
derazgo moralmente bueno no terminaría 
de identificarse, ni de asimilarse, con la 
educación» (Gil, Buxarrais, Muñoz y Re-
yero, 2013, pp. 119-120). El profesor, por 
supuesto ni ha de ser considerado como 
tal, ni tampoco ha de querer ser un líder 
según el sentido clásico de la palabra, es 
decir, alguien a quien los demás recono-
cen dotes carismáticas o capacidades de 
comunicación, persuasión e influencia ex-
traordinarias y excepcionales.

Sin embargo, ¿es posible ejercer lide-
razgo sin ser líder? En un cierto sentido 
general no: el liderazgo se identifica con 
el líder, y sin un líder no existiría. El li-
derazgo educativo, en cambio, se apoya 
en los educadores, no sólo en el líder en 
su sentido clásico, e incluso puede darse 
sin él. Es decir, lo que justifica a un lide-
razgo educativo es propiamente el sentido 
educativo de la acción, que necesariamen-
te ha de ser expresada por una persona, 
pero ella tiene que ser antes que nada un 
educador, no un líder. Tal liderazgo existe 
cuando hay una persona que busca sobre 
todo el bien del otro, y por esa razón se ha-
bla también del servant leadership, cuyo 
fundamento es el deseo de servir (Green-
leaf, 2002, p. 27). De ello se deriva que el 
liderazgo educativo implica escoger las fi-
nalidades en función de su relevancia for-
mativa, y la personalización es sin duda 
una de las más importantes.

Se discute muy a menudo sobre la im-
portancia de los fines y las metas en las 
escuelas, lo que indudablemente resulta 
una cuestión esencial. El mismo interés 
debería aplicarse también a aclarar si 
esas metas son también educativas, pre-
guntándose por qué lo son (si concebimos 
la escuela como un espacio de formación 
en un sentido profundo y no sólo al servi-
cio de la mera transmisión de información 
y contenidos). Ahora bien, no basta con 
proponer a los estudiantes unos horizon-
tes de sentido para que de inmediato se dé 
el liderazgo educativo, pues éste consiste 
en «el arte de influir sobre las personas 
para que trabajen con ilusión en la con-
secución de fines que merezcan la pena» 
(Sonnenfeld, 2011, p. 169).

La personalización educativa constituye 
una meta educativa «que merece la pena», 
porque no se agota en el simple dominio de 
las habilidades concretas que posee cada 
sujeto. Para mejorar sus aptitudes y las 
predisposiciones personales, además hay 
que lograr que el alumno adquiera y desa-
rrolle las habilidades que le permitan cono-
cerse mejor y comprender su plena realiza-
ción como ser humano, profundizando en la 
búsqueda de su auténtica maduración. Lo 
natural para la persona es identificar antes 
de todo la finalidad que la sostiene en la 
existencia, y después buscar el camino más 
adecuado para su realización.

De tal manera, existe una vinculación 
profunda entre personalización educati-
va y liderazgo por diferentes razones. La 
primera es una finalidad esencial para 
la escuela, y su logro es posible en parte 
gracias al aporte del liderazgo, pues éste 
influye en la definición de la misión de la 
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escuela y de sus finalidades más relevan-
tes. Por otra parte, el liderazgo conlleva 
un proceso de «dinamización» e «interio-
rización» que los profesores asumen para 
orientarse personalmente hacia esas me-
tas, fomentándose así el aporte peculiar 
de cada profesor. Además, el verdadero 
liderazgo considera no sólo la escuela en 
su conjunto, sino también la singularidad 
de sus integrantes (tanto de los profeso-
res como de los alumnos, activando y va-
lorando sus aportaciones específicas). En 
este sentido la personalización educativa 
—que implica el esfuerzo de proteger y 
cuidar las cualidades peculiares de cada 
sujeto— necesita el liderazgo para vol-
verse algo real. Finalmente, destacaré un 
último punto, que a mi juicio es el más sig-
nificativo. En la práctica, como he subra-
yado, el liderazgo debe centrarse especial-
mente en el aprendizaje de los alumnos. 
Por su parte, la personalización educativa 
estimúla el «perfeccionamiento intencio-
nal de la persona humana mediante la 
propia actividad consciente y libre» (Gar-
cía Hoz, 1993, p. 35). Ello implica una vin-
culación profunda entre liderazgo y perso-
nalización educativa, ligada a un proceso 
de aprendizaje verdaderamente formativo 
en el que se tengan en cuenta no sólo los 
conocimientos, las actitudes y las compe-
tencias especificas —hoy en día muy con-
sideradas—, sino también el crecimiento 
armónico y unitario de la persona humana 
durante el mismo proceso de aprendizaje.

Sin embargo, cabe preguntar: ¿qué 
puede añadir de peculiar el liderazgo a la 
acción educativa? Y sobre todo, ¿el lide-
razgo no conllevaría una cierta forma de 
«violencia»?, es decir ¿al influir en él, no 
se manipularía al educando para dirigirlo 

allí donde él no quiere ir, forzando así su 
libertad y violando su intimidad?

5.  El aporte peculiar del liderazgo 
en el liderazgo educativo del profe-
sor dentro del aula

El contenido de este apartado está prin-
cipalmente pensado para mostrar la contri-
bución del liderazgo del profesor en el aula 
en un contexto muy definido: los últimos 
años de la escuela secundaria superior ita-
liana (equivalentes al bachillerato español), 
es decir, el ciclo de estudios que abre la posi-
bilidad de matricularse en la Universidad.

¿Cómo puede el profesor ejercer el li-
derazgo educativo en su aula? Éste tiene 
muchas vertientes, pero voy a referirme a 
las siguientes:

1)  Con su liderazgo, el profesor 
contribuye de diversos modos a la de-
finición y al desarrollo del proyecto 
educativo compartido en el seno de la 
institución escolar dentro de la que tra-
baja. En primer lugar, en el nivel orga-
nizativo, participando en el conjunto de 
sus actividades en función de su expe-
riencia, sus competencias y su rol. Las 
metas perseguidas serán también el re-
sultado de un trabajo en equipo —con 
los demás actores, dentro y fuera de la 
escuela—, algo a lo que todo profesor 
debe contribuir activa y responsable-
mente. Sus relaciones interpersonales 
serán determinantes para definir y 
lograr en la mayor medida posible los 
objetivos que se quieran alcanzar.

2)  En el contexto del aula, el lide-
razgo del profesor se aprecia cuando 
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intenta buscar la eficacia y el éxito 
de su trabajo, es decir, estimular el 
aprendizaje personal de los estudian-
tes, objetivo siempre muy problemáti-
co y complejo, quizás imposible de de-
finir en sí mismo y de medir en sentido 
estricto. Sin embargo, tener conciencia 
de lo que se ha hecho y su incidencia 
positiva o negativa en la formación de 
los alumnos es esencial para contri-
buir al éxito en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje.

Tal cosa sólo puede darse si en clase 
es posible descubrir y compartir, entre 
profesores y alumnos, metodologías 
sobre la enseñanza, ritmos de trabajo 
y, al mismo tiempo, los horizontes de 
sentido que se intentan aclarar y pro-
mover. Permitir a los estudiantes par-
ticipar en la organización del trabajo 
en el aula, en la medida en que ello 
sea posible, para construir desde abajo 
y todos juntos un proceso de aprendi-
zaje compartido es algo esencial con 
vistas al liderazgo del profesor. Para 
el docente, influir no puede equivaler 
siempre a «ejercitar influencia» mecá-
nica y directa, sino que debe intentar 
descubrir cómo «ejercitar en el aula 
una influencia compartida» con los 
alumnos. Es inevitable actuar así si se 
busca algo más que la asimilación de 
aprendizajes predefinidos, si se aspira 
a promover un proceso de elaboración 
personal de los conocimientos que sea 
fruto de una acción conjunta.

3)  El liderazgo tiene que ver tam-
bién con la capacidad de «influir» sobre 
los alumnos cuando éstos descuidan 
las verdaderas metas educativas que 

la escuela quiere fomentar, por ejem-
plo cuando no tienen respeto hacia los 
demás compañeros. En este sentido, el 
liderazgo del profesor en el aula ha de 
ser un liderazgo moral. Elio Damiano 
(2010, p. 154) lo expresa así: «En el 
caso del profesor (...) la ética debe ser 
percibida como el rasgo distintivo de 
su profesión». El liderazgo ético impli-
ca ejercer una influencia que se oriente 
hacia unos valores y busque la asun-
ción de la responsabilidad por parte de 
todos, lo que el profesor en primer lu-
gar ha de reflejar en sus acciones (do-
tándolas así de sentido educativo) y ha 
de promover en los estudiantes (esa es 
su contribución peculiar del liderazgo).

4)  El liderazgo del profesor, y esto 
constituye su rasgo más relevante, 
ha de basarse en una visión positiva 
del porvenir de los estudiantes, ha de 
trasmitir energía y confianza ante los 
retos futuros. El liderazgo del profesor 
en el aula no implica sólo constatar lo 
que ocurre, sino también empujar a 
los estudiantes a buscar siempre una 
mejora, hacerles creer en la posibili-
dad de éxito, darles una nueva meta 
de desarrollo personal, aunque no la 
estén buscando. Al «influir» no puede 
inmiscuirse de manera arbitraria en la 
vida del alumno, sino todo lo contra-
rio: lo hará buscando la promoción y 
el desarrollo de unas potencialidades 
personales que han de ser protegidas y 
activadas. Favorecer al estudiante es 
promover lo que me permite ser mejor 
que antes, aquello que, si no se esti-
mula, frenará su maduración huma-
na. Por eso, como nos enseña Romano 
Guardini (1987, p. 236) debemos tener 
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siempre en cuenta que «la primera 
cuestión, gracias a la cual el educador 
ayuda al educando, consiste en poseer 
la firme convicción de tener un desti-
no, y una posibilidad de éxito».

Esas metas son esenciales también 
para un educador y para la formación 
en general, por lo que el liderazgo se 
caracteriza y se identifica sobre todo 
por la exigencia efectiva de la mejora 
personal del alumno, que, de modo ne-
cesario, va buscando. Sin duda, en una 
relación educativa los efectos visibles 
son importantes, pero no agotan todas 
sus dimensiones, de modo que una ac-
ción formativa bien orientada, aunque 
no tenga éxito, no pierde por comple-
to su valor. El liderazgo, sin embargo, 
se manifiesta casi por completo en los 
efectos, y si éstos no se dan, no se po-
dría hablar de verdadero liderazgo. Ha 
de comprometerse, en particular, con 
los efectos alcanzados, aunque siem-
pre desde una perspectiva educativa.

5)  El liderazgo del profesor em-
puja a los alumnos a ejercer un lide-
razgo en primera persona, haciendo 
que participen en las actividades de 
clase, tomen conciencia de las poten-
cialidades e inclinaciones personales 
(algo inherente al proceso de persona-
lización educativa), sepan ejercer una 
influencia positiva sobre sí mismos y 
los demás, preocupándose por la clase 
como comunidad de aprendizaje, y se 
beneficien de las oportunidades que el 
liderazgo pueda ofrecerles para buscar 
y dar sentido a su propia existencia.

6.  Un ejemplo concreto de lide-
razgo del profesor: el POF italiano 
(Piano dell’offerta formativa)

En Italia, todo lo que he dicho, se mate-
rializa sobre todo en la escuela en el POF, 
es decir, el Piano dell’offerta formativa. 
Como se lee en la página web del Minis-
tero della Pubblica Istruzione, «Il Piano 
dell’offerta formativa è la Carta d’identità 
della scuola: in esso vengono illustrate le 
linee distintive dell’istituto, l’ispirazio-
ne culturale-pedagogica che lo muove, la 
progettazione curricolare, extracurrico-
lare, didattica ed organizzativa delle sue 
attività». (El POF viene a ser la creden-
cial de una escuela: determina los rasgos 
distintivos de esa institución, el proyecto 
pedagógico-cultural que la guía, su diseño 
curricular y extracurricular, la didáctica 
y la organización de sus actividades) [4]. 
Por eso, la autonomía de las escuelas se 
refleja precisamente en su contenido.

En este artículo, es conveniente poner 
de relieve una cosa: aunque suele haber un 
grupo concreto de profesores que se ocupa 
de redactar ese POF, los valores y los idea-
les expresados en él son debatidos y son 
fruto de las demandas y contribuciones de 
todos los profesores y directivos de la Escue-
la, realizándose así un trabajo de liderazgo 
compartido, orientado a definir las metas y 
el plan de trabajo de la misma escuela. Por 
otro lado, su realización efectiva depende 
en singular medida de la acción del profesor 
en el aula y de su capacidad de liderazgo. 
Es en este instante cuando se aprecia que 
el liderazgo educativo es importante. Para 
aclarar ese punto recurriré a un ejemplo.

Toda escuela expresa con claridad en 
el POF sus metas y objetivos educati-
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vos. En muchas instituciones se valoran 
metas ligadas a virtudes cívicas (como 
el respeto, la tolerancia, la participación 
responsable), e incluso se definen los ras-
gos operativos de la educación para la ciu-
dadanía que la escuela intenta promover. 
Es indiferente, no obstante, si lo hace de 
forma explícita exponiendo un diseño di-
dáctico, o sólo se alude a ciertos valores 
como la tolerancia, el pluralismo, la acogi-
da, u otros ya reseñados.

El liderazgo educativo en el aula del 
profesor es muy necesario y tiene diferen-
tes vertientes, sobre todo si se ejerce ante 
una clase con jóvenes que tienen entre 16 
y 19 años. He elegido este preciso momen-
to del proceso escolar porque la madurez 
y el desarrollo de los alumnos permiten 
debatir con sentido crítico y de modo par-
ticipativo sobre los asuntos y cuestiones 
vitales que guardan relación con las ma-
terias humanísticas.

1)  En primer lugar, con su lideraz-
go, el profesor orienta e impulsa a los 
alumnos hacia esas metas. Al princi-
pio, no son los alumnos los que las eli-
gen y definen. El liderazgo del profesor 
implica también aclarar a los estu-
diantes el sentido formativo de las mis-
mas, y justificar el porqué han sido es-
cogidas. En este momento, el liderazgo 
implica: a) aclarar y explicar el sentido 
de lo que se propone, y b) fomentar la 
participación activa de los estudiantes, 
despertando su sentido crítico.

En su conjunto, la escuela como or-
ganización e institución participa de 
esa función mediante el llamado Pat-
to di coresponsabilità scuola-famiglia, 

dado que el Director y los profesores se 
reúnen con las familias para declarar 
los principios en función de los cuales 
orientarán sus acciones formativas en 
la práctica diaria de la enseñanza, y 
las familias pueden pronunciarse so-
bre ellos.

En efecto, al principio las metas 
educativa son definidas por el Director 
con su equipo de trabajo, quienes esta-
blecen unas finalidades que definen la 
identidad de la escuela; en un segundo 
momento, esas mismas finalidades han 
de ser discutidas con todos los profeso-
res —en Italia el conjunto de los pro-
fesores que se reunen para participar 
en las decisiones sobre la escuela se 
llama Collegio docenti— para que sean 
compartidas, precisadas y en su caso 
también redefinidas. Por último, son 
presentadas a las familias y las apor-
taciones, consejos y dudas que los pa-
dres expresan se intentan incorporar a 
la redacción final del documento, que 
luego se publicará en la página web de 
la escuela.

Cabe, pues, hablar de liderazgo 
educativo, en cuanto con esta práctica 
se busca estimular una participación 
activa de todas las personas de la co-
munidad educativa, y en particular 
porque la meta que en todo momento 
se busca es profundizar en el sentido 
educativo de las mismas metas.

2)  El liderazgo del profesor, en un 
segundo momento, ha de permitir a los 
estudiantes participar en el proceso de 
definición concreta de las metas forma-
tivas, dentro del contexto específico del 
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aula. Su traducción operativa en la cla-
se, inicialmente, es siempre planteada 
por un profesor, que sin embargo debe-
ría contar con los estudiantes a la hora 
de incorporarlas a la realidad docente 
del día a día. Por ejemplo, si se toma el 
respeto a los demás como ideal educa-
tivo, habría que discutir sobre: qué sig-
nifica, cómo vamos a mostrarlo y qué 
actividades deberíamos promover para 
ello en el aula. El liderazgo se extiende 
en un sentido horizontal e implica a la 
totalidad de los alumnos, que con sus 
diferentes aportaciones contribuyen a 
su efectiva realización. Como se puede 
ver, la participación de los estudiantes 
es clave también en el proceso de per-
sonalización educativa cuando sus ini-
ciativas se orientan a buscar el sentido 
de las relaciones interpersonales y de 
la existencia con los demás, cuestiones 
esenciales en todo proceso de mejora 
personal de cada sujeto.

En concreto, el profesor y los alum-
nos llegan a un acuerdo escrito sobre 
la definición de respeto y los compro-
misos esenciales que cada persona ha 
de respetar en su vida escolar. Ade-
más, se ofrece la posibilidad a los es-
tudiantes de redefinir, cada mes, por 
ejemplo, lo que se ha elegido y com-
partido, a fin de fomentar una toma 
de conciencia cada vez más profunda 
y auténtica. El liderazgo educativo del 
profesor se aprecia en particular cuan-
do intenta vincular la comprensión de 
las aportaciones conceptuales con las 
conductas manifestadas, subrayando 
su relevancia en el proceso de persona-
lización y maduración humana. Como 
se puede ver una vez más, el liderazgo 

educativo no consiste en encaminar a 
los alumnos hacia un horizonte cual-
quiera, sino hacia un horizonte forma-
tivo que permita una mejor autocom-
prensión personal, algo que sólo una 
verdadera personalización educativa 
permite alcanzar.

3)  El liderazgo del profesor es en-
tonces, en efecto, un liderazgo com-
partido, pues sirve para construir un 
horizonte común y compartido, y ha 
de aceptar y respetar lo que de for-
ma conjunta ha sido descubierto. Por 
eso, el verdadero liderazgo educativo 
implica un gran esfuerzo por parte de 
todos, sean profesores o alumnos, pues 
depende por completo de que quien en-
seña y quienes aprenden valoren algo 
compartido. El liderazgo educativo 
significa también asumir la respon-
sabilidad de lo que estamos haciendo, 
algo en lo que el profesorado debe dar 
particular ejemplo. El ejemplo que da 
el profesor es una forma de testimonio 
imprescindible, pues permite concre-
tar del mejor modo ese liderazgo que 
ejerce para el bien de los alumnos: a 
través de él, lo hace entregando su 
propia persona, pues son los valores 
encarnados en un actuar virtuoso los 
decisivos para ejercer una verdadera 
influencia educativa.

Además, para asumir la propia 
responsabilidad todo profesor debe ne-
cesariamente tomar conciencia de su 
misión, dar explicaciones y aclarar las 
razones propiamente educativas de lo 
que está haciendo. De ello se deriva un 
estilo de liderazgo que, en cuanto bus-
ca una identidad educativa, orienta a 
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los estudiantes hacia al pensamiento 
ético y la reflexión crítica, suscitados 
por cada profesor de diferente forma, 
gracias a la escucha activa de las nece-
sidades de los alumnos.

Por todo lo expuesto se puede decir 
que, si la educación personalizada, como 
he dicho antes, «responde al intento de 
estimular a un sujeto para que vaya per-
feccionando su capacidad de dirigir su 
propia vida», ésta requiere no tanto un 
liderazgo genérico sino precisamente uno 
que sea en verdad formativo.
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Notas
[1]	 Además, tenemos en mente el No Child Left Be-

hind Act, aprobado en 2001 por los EE.UU.

[2]	 Una interesante exposición de las diferentes 

perspectivas y autores es la de MARZANO, WA-

TERS y MCNULTY, 2005, pp. 13-27.

[3]	 Resulta imposible definir en unas pocas páginas, 

teniendo también en cuenta su recorrido histori-

co, el concepto de persona. Una exposición sin-

tética del argumento, pero precisa y detallada, 

puede hallarse en MARI, G. (2006) Il concetto 

di persona in prospettiva pedagogica, en VV.AA. 

(eds.) Persona ed educazione. XIV Convegno di 

Scholé (Brescia, La Scuola).

[4]	 http://archivio.pubblica.istruzione.it/argomenti/

autonomia/pof/default.shtml, última fecha de 

consulta 16. V. 2014.

Bibliografía
ARENDT, H. (2008) Vita activa (Milano, Bom

piani).

AVOLIO, B. J. y BASS, B. M. (2002) Developing 
Potential Across a Full Range of Leadership. 
Cases on Transactional and Transformational 
Leadership (Mahwah, Lawrence Erlbaum As-
sociates).

BALDACCI, M. (2005) Personalizzazione o indivi-
dualizzazione? (Trento, Erickson).

BLASE, J. R. y BLASE, J. (20042) Handbook of 
Instructional Leadership. How Successful 
Principals Promote Teaching and Learning 
(Thousand Oaks, Corving Press).

BOLÍVAR, A., LÓPEZ, J. y MURILLO, F. J. 
(2013) Liderazgo en las instituciones educati-
vas. Una revisión de líneas de investigación, 
Revista Fuentes, 14, pp. 15-60.

CORONEL LLAMAS, J. M. (2005) El liderazgo del 
profesorado en las organizaciones educativas: te-
máticas para su análisis e investigación, revista 
española de pedagogía, 232, pp. 471-490.

DAMIANO, E. (2010) La competenza etica degli 
insegnanti, en XODO, C. y BENETTON, M. 
(eds.) Che cos’è la competenza? Costrutti epis-
temologici, pedagogici e deontologici (Lecce, 
Pensa MultiMedia) pp. 151-161.

DAY, C. et al. (2011) Successful School Leaders-
hip. Linking with learning and achievement 
(Maidenhead, McGraw-Hill).



Liderazgo educativo del profesor en el aula y la personalización educativa

153

revista española de pedagogía
añ

o LX
X

III, n
º 2

6
0
, en

ero-ab
ril 2

0
1
5
, 1

4
1
-1

5
5

DAY, C. y GU, Q. (2012, orig. 2010) Profesores: 
vidas nuevas, verdades antiguas. Una influen-
cia decisiva en la vida de los alumnos (Madrid, 
Narcea).

DOMENICI, G. (2011) Leadership educativa, cultu-
ra dell’autonomia e della valutazione come con-
tributi per il risanamento del sistema formati-
vo, en DOMENICI, G. y MORETTI, G. (eds.) 
Leadership educativa e autonomia scolastica. Il 
governo dei processi formativi e gestionali nella 
scuola d’oggi (Roma, Armando), pp. 19-30.

EARLEY, P. (2011) Lo sviluppo di leader con ca-
pacità di leadership in campo educativo e cen-
trati sull’apprendimento, en DOMENICI, G. 
y MORETTI, G. (eds.) Leadership educativa 
e autonomia scolastica. Il governo dei proces-
si formativi e gestionali nella scuola d’oggi 
(Roma, Armando), pp. 95-120.

GARCÍA HOZ, V. (1975) Organización y dirección 
de centros educativos (Madrid, Cincel).

GARCÍA HOZ, V. (19815) Educación personaliza-
da (Madrid, Rialp).

GARCÍA HOZ, V. (1988) La práctica de la educa-
ción personalizada (Madrid, Rialp).

GARCÍA HOZ, V. (199013) Principios de pedagogía 
sistemática (Madrid, Rialp).

GARCÍA HOZ, V. (1993) Introducción general a 
una pedagogía de la persona (Madrid, Rialp).

GARDNER, H. y LASKIN, E. (1998, orig. 1995) 
Mentes líderes.Una anatomía del liderazgo 
(Barcelona, Paidós).

GIL, F., BUXARRAIS, M. R., MUÑOZ, J. M. y 
REYERO, D. (2013) El liderazgo educativo en 

el contexto del aula, en ARGOS, J. y EZQUE-
RRA, P. (eds.) Liderazgo y educación (Santan-
der, Ediciones Universidad de Cantabria), pp. 
99-124.

GREENLEAF, R. K. (2002, primera ed. 1977) Ser-
vant Leadership. A Journey into the Nature 
of Legitimate Power & Greatness (New York, 
Paulist Press).

GUARDINI, R. (1987) Persona e libertà. Saggi di 
fondazione della teoria pedagogica (Brescia, 
La Scuola).

HALLINGER, P. (2003) Leading educational 
change: Reflections on the practice of ins-
tructional and transformational leadership, 
Cambridge Journal of Education, 33:3, pp. 
329-351.

HALLINGER, P. (2010) Developing Instructional 
Leadership, en DAVIES, B..y BRUNDRETT, 
M. (eds.) Developing Successful Leadership 
(Dordrecht, Springer), pp. 61-76.

HARGREAVES, A., EARL, L. y RYAN, J. (1998, 
orig. 1996) Una educación para el cambio. 
Reinventar la educación de los adolescentes 
(Barcelona, Octaedro). Ver http://archivio.pu-
bblica.istruzione.it/argomenti/autonomia/pof/
default.shtml (Consultado el 16. V. 2014).

KRÜGER, M. y SCHEERENS, J. (2012) Con-
ceptual Perspectives on School Leadership, 
en SCHEERENS, J. (ed.) School Leadership 
Effects Revisited. Review and Meta-Analysis of 
Empirical Studies (Dordrecht, Springer), pp. 
1-30.

LAMBERT, L. (1998) Building leadership capaci-
ty in schools (Alexandria, Association for Su-
pervision and Curriculum Development).



Emanuele BALDUZZI

154

re
vi

st
a 

es
pa

ño
la

 d
e 

pe
da

go
gí

a
añ

o 
LX

X
II

I,
 n

º 
2
6
0
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
1
5
, 

1
4
1
-1

5
5

LORENZO DELGADO, M. (2005) El liderazgo en 
la organizaciones educativas: revisión y pers-
pectivas actuales, revista española de pe-
dagogía, 232, pp. 367-388.

MACBEATH, J. y TOWNSEND, T. (2011) Thin-
king and Acting Both Locally and Globally: 
What Do We Know Now and How Do We Conti-
nue to Improve?, en MACBEATH, J. y TOWN-
SEND, T. (eds.) International Handbook of 
Leadership for Learning (Dordrecht, Springer), 
pp. 1237-1254.

MARI, G. (2006) Il concetto di persona in prospe-
ttiva pedagogica, en VV.AA. (eds.) Persona ed 
educazione. XIV Convegno di Scholé (Brescia, 
La Scuola), pp. 11-53.

MARKS, H. M. y PRINTY, S. M. (2003) Principal 
Leadership and School Performance: An Inte-
gration of Transformational and Instructio-
nal Leadership, Educational Administration 
Quarterly, 39:3, pp. 370-397.

MARZANO, R. J., WATERS, T. y McNULTY, B. 
A. (2005) School Leadership that Works. From 
Research to Results (Alexandria, Association 
for Supervision and Curriculum Development 
and Aurora, Mid-continent Research for Edu-
cation and Learning).

ROBINSON, V., HOHEPA, M. y LLOYD, C. (2009) 
School leadership and student outcomes: Iden-
tifying what works and why: Best evidence syn-
thesis iteration (BES) (Wellington, Ministry of 
Education).

ROBINSON, V. (2011) Student-Centered Leaders-
hip (San Francisco, Jossey-Bass).

SCURATI, C (2002) Introduzione. Sentieri di di-
rezione, en FALANGA, M. (ed.) La leadership 

educativa nella scuola dell’autonomia. Dimen-
sione pedagogica e competenza meta didattica 
del dirigente scolastico (Milano, Franco Ange-
li), pp. 13-15.

SENGE, P. (1992, orig. 1990) La quinta discipli-
na. El arte y la práctica de la organización 
abierta al aprendizaje (Barcelona, Granica).

SENGE, P. et al. (2000, orig. 1999) La danza del 
cambio. El reto de avanzar en las organizacio-
nes que aprenden (Barcelona, Gestión 2000).

SENGE, P. et al. (2000) Schools that learn. A 
Fifth Discipline Fieldbook for Educators, Pa-
rents, and Everyone Who Cares About Educa-
tion (New York, Doubleday).

SONNENFELD, A. (20112) Liderazgo ético (Ma-
drid, Encuentro).

Resumen:
Liderazgo educativo del profesor 
en el aula y la personalización edu-
cativa

El sentido del liderazgo educativo en la 
escuela es algo muy analizado y debatido, 
en particular en los países anglojasones. 
El objetivo de este artículo es ofrecer al-
gunas aportaciones sobre el carácter for-
mativo inherente a él, pues no parece ra-
zonable hablar sobre el simple liderazgo, 
y después simplemente añadir el ajetivo 
educativo. Por eso, tras definir el llamado 
liderazgo instruccional y el centrado en el 
aprendizaje, que son las propuestas más 
en boga hoy en día, se estudia la verdade-
ra naturaleza del liderazgo educativo que, 
en opinión del autor, ha de valorar y bus-
car la personalización educativa durante 
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el proceso de aprendizaje. El liderazgo es 
educativo, por tanto, si se enraíza en me-
tas formativas bien definidas y se concre-
ta en las acciones que en su labor diaria 
lleva a cabo el profesor. Son éstas, ante 
todo, las que permiten alcanzar un éxito 
educativo durante el proceso de aprendi-
zaje. Tal hecho se ilustra por referencia al 
contexto escolar italiano y a cómo el lide-
razgo educativo del profesor tiene cabida 
en el POF (Piano dell’offerta formativa) y 
puede encauzarse a través de él.

Descriptores: Liderazgo instruccional, 
liderazgo para el aprendizaje, liderazgo 
educativo del profesor, personalización edu-
cativa, enseñanza secundaria superior en 
Italia.

Summary:
Educational leadership of the class-
room teacher and educational per-
sonalization

The idea of Educational Leadership 
in the school is a very important and of-
ten investigated concept, in particular in 
the Anglo-Saxon countries. The purpose 
of this passage is to suggest some educa-

tional remarks about this concept as it is 
reductive to limit the matter to provide an 
idea of leadership and then match it with 
the adjective educational. Accordingly af-
ter defining the characteristics of Instruc-
tional Leadership and then of Leadership 
for Learning, the most widespread pro-
posals at the moment, we will look into 
the real nature of Educational Leadership 
which, according to the author’s thought, 
must study and promote the educational 
personalization of any learning process. 
The Leadership gets Educational if it 
aims at precise educational targets and if 
it is carried out through specific choices 
of the teacher in the class activity. The-
se particular choices can be reasonably 
credited with the good results in any lear-
ning process. This could be made clear 
with an example drawn from the Italian 
school system: the Educational Leader-
ship of the teacher might become mani-
fest within POF that’s piano dell’offerta 
formativa, in other words the plan of the 
educational/learning activity.

Key Words: Instructional leadership, 
leadership for learning, educational 
leadership, educational personalization, 
learning in the Italian Secondary school.
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1.  Introducción
La importancia que tiene el desarrollo 

de la motivación en las clases de Educa-
ción Física es un tema que ha sido anali-
zado desde diferentes perspectivas (Ames, 
1995; Duda y Nicholls, 1992; Moreno, 
Cervelló, Montero, Vera, y García-Calvo, 
2012; Nicholls, 1984; Roberts y Treasu-
re, 1995). Son variados los enfoques que 
han tratado de dar una explicación a lo 
que mueve a los escolares a practicar en 
las clases de Educación Física en los dife-
rentes tramos de edad (Coterón, Franco, 
Pérez, y Sampedro, 2013; Moreno, Silve-
ria, y Conte, 2013). Todos ellos consideran 
que el comportamiento motivado depende 
de todo un conjunto de factores ligados a 
la persona del aprendiz, al contexto en el 
que practica y a la tarea a dominar. Estas 
teorías difieren unas de otras en aspectos 

diferentes pero incluyen el constructo de 
competencia percibida como un aspecto 
relevante del estado motivado.

La Teoría de Metas de Logro, que se 
enmarca dentro de las teorías socio-cogni-
tivas del estudio de la motivación (Dweck, 
1986; Dweck y Leggett, 1988), ha arrojado 
luz sobre el comportamiento y las motiva-
ciones de los seres humanos, y ha estado 
presente en las investigaciones acerca del 
comportamiento del estudiante en el con-
texto educativo (e.g., DeBacker y Schraw, 
1995; Valle, Cabanach, Rodríguez, Núñez, 
y González-Pienda, 2006).

Según Nicholls (1984), la motivación 
y la percepción del éxito que el alumnado 
encuentra en las clases de educación físi-
ca surgen de la interacción del practicante 
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con su entorno, orientando su conducta ha-
cia el logro de una meta de manera racio-
nal (Roberts, Treasure y Balagué, 1998). 
Las variables motivacionales que influyen 
en el rendimiento en ambientes académi-
cos y deportivos se resumen en la percep-
ción competencia, la cantidad de esfuerzo 
aplicado, el nivel de dificultad de la tarea 
y la cantidad de ayuda obtenida (Blum-
enfeld, Pintrich, Meece, y Wessels, 1982; 
Dweck, y Leggett, 1988; Pintrich y De 
Groot, 1990), destacando la percepción de 
competencia como principal determinan-
te. En este sentido, la investigación sobre 
el modelo cognitivo-social de la motivación 
de logro persiste en encontrar una relación 
entre la motivación y la implicación de los 
escolares en el aprendizaje (González-Cu-
tre, Sicilia y Moreno, 2008).

Tanto Guan, Xiang, McBride, y Brue-
ne, (2006) como Moreno-Murcia et al. 
(2012), encontraron una relación positi-
va entre las metas sociales y esta impli-
cación en las clases de Educación Física. 
Ntoumanis y Biddle (1999) señalaron la 
necesidad de que los docentes consigan 
crear en sus clases de Educación Física un 
clima orientado a la tarea, donde prime el 
compromiso y la superación personal, con 
la finalidad de que el alumnado mejore su 
percepción de competencia.

A lo largo de la historia en la Teoría de 
Metas de Logro se han utilizado diversos 
instrumentos de medida para evaluar la 
motivación de los escolares. Cronológica-
mente destacan el cuestionario de Ames 
y Archer (1988) denominado Classroom 
Achievement Goals Questionnaire, el de 
Papaioannou (1994) denominado Lear-
ning and Perfomance Orientations in Phy-

sical Education Classes Questionnaire 
(LAPOPECQ) o el de Mitchell (1996) que 
diseñó una escala denominada Physical 
Education Learning Environment Scale 
(PELES). Posteriormente Papaioannou et 
al. (2007) crearon el cuestionario Percep-
tions of Teacher’s Emphasis on Goals y en 
el contexto español Cervelló y Santos-Ro-
sa (2000) desarrollaron el Cuestionario 
de Percepción de las Estrategias Motiva-
cionales en las clases de Educación Física 
(CPEMEF).

Si bien la percepción de competencia 
ha estado presente en la mayoría de ellos, 
también se desarrollaron cuestionarios 
específicos a partir del que publicara Har-
ter en 1982. Es el caso del Cuestionario 
de Competencia Percibida de Lintunen 
(1987) o la Escala de Autoeficacia Física 
de Ryckman, Robbins, Thornton y Can-
trell (1982), en estos instrumentos es 
común que se solicite a los alumnos que 
valoren su competencia motriz general en 
comparación con la de sus compañeros de 
clase.

Harter (1982) destacó que existían dos 
aspectos críticos en el desarrollo de la per-
cepción de competencia. Por un lado, un 
sistema de autovaloración de los propios 
logros o la capacidad para juzgar su pro-
pia competencia, que a medida que crecen 
los escolares les hace menos dependientes 
de los juicios externos comparativos con 
los demás. En segundo lugar, un sistema 
de estándares de rendimiento que puede 
tratar de alcanzar, y que supone la com-
paración con los demás (McKiddie y May
nard, 1997).
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2.  El test de Motivación de Logro 
para el Aprendizaje en Educación 
Física

El Test de Motivación de Logro para 
el Aprendizaje en Educación Física (Ar-
chievement Motivation in Physical Edu-
cationTest: AMPET), surge en 1984 con 
la intención de abarcar los diferentes as-
pectos que están presentes en las clases 
de Educación Física, y es uno de los pocos 
instrumentos que mide algo más que el 
clima motivacional, al poner en relación 
aspectos personales y contextuales del 
proceso de motivación.

Se enmarca en el enfoque cognitivo-so-
cial y en él Nishida e Inomata en 1981, 

y posteriormente Nishida (1984, 1988, 
1989, 1991) desarrollaron y estandari-
zaron en la población japonesa el Test 
AMPET de Motivación de Logro para el 
Aprendizaje en Educación Física (Achie-
vement Motivation for learning in Physi-
cal Education Test), como un instrumento 
apropiado para evaluar la motivación de 
logro para el aprendizaje en contextos de 
Educación Física. El modelo de Nishida 
se basó en las propuestas de autores como 
Atkinson (1964), McClelland, Atkinson, 
Clark, y Lowell (1953) y Weiner, (1972), 
destacando dos aspectos fundamentales 
que denominó: Dirección para el aprendi-
zaje en Educación Física y otros factores 
influyentes (FIGURA 1).

FIGURA 1:  Modelo teórico del Test AMPET de Nishida (1988).
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De acuerdo con esta propuesta, las 
personas manifiestan una motivación ge-
nérica hacia el logro, que se expresa tam-
bién en las clases de Educación Física, 
abarcando tanto su disposición emocional 
y la conciencia del valor de lo que van a 
aprender, como la autoevaluación de sus 
propias competencias y el efecto que tie-
nen los éxitos y fracasos en ese ámbito. De 
ahí que Nishida (1988) considerara que 
factores como la diligencia al aprender, la 
valoración del aprendizaje, la competen-
cia motriz percibida o el miedo a fallar o a 
cometer errores fueran elementos que ex-
presaban la motivación de los escolares, y 
fue a partir de estas ideas que desarrolla 
el test AMPET (Nishida, 1988).

A lo largo del tiempo ha sido adaptado 
a otros países y culturas por diferentes in-
vestigadores. Así Miyahara, Hoff, Espnes, 
y Nishida (1999) lo adaptaron a población 
noruega. En su estudio participaron 670 
escolares de edades comprendidas entre 
los 12 y 18 años, obteniendo una estructura 
factorial de cuatro factores de los siete ori-
ginales, y una baja fiabilidad en compara-
ción con la versión japonesa. Patsiaouras, 
Xaritonidi, Nishida y Papanikolau (2004) 
lo adaptaron a población griega y Ruiz, 
Graupera, Gutiérrez, y Nishida en 2004 
a población española con una muestra de 
432 escolares de 9 a 12 años mostrando 
una estructura factorial de tres factores de 
los siete originales. Estos factores fueron 
Compromiso y Entrega en el aprendizaje, 
Competencia motriz percibida y Ansiedad 
ante el error, con una consistencia interna 
por encima de 80 en todos los factores.

Se han llevado a cabo con él diferen-
tes estudios transculturales como el que 

realizó Nishida (1991) con poblaciones 
japonesas, norteamericanas, canadienses 
e inglesas, el de Nishida, Isogai, Åström, 
Karp, y Johansson (2007) comparando a 
escolares suecos con japoneses o el rea-
lizado por Ruiz, Graupera y Nishida en 
2002 con población española, inglesa, nor-
teamericana, canadiense y japonesa: En 
todos ellos destacó el papel que los contex-
tos culturales tienen en la motivación de 
los escolares para aprender en las clases 
de educación física.

Es un instrumento que ha sido utiliza-
do por diferentes autores en el medio esco-
lar y deportivo (Cecchini, González, y Car-
mona, 2004; Gómez, 2004; Quevedo, 2009; 
Ruiz-Barquín, De la Vega, y Álvarez, 2013; 
Salinero, Ruiz y Bañuelos, 2006) y se le 
ha relacionado con otros instrumentos de 
orientación motivacional (Coterón, Franco, 
Pérez, y Sampedro, 2013; Rico, 2003), mos-
trando siempre valores en la dimensión de 
competencia motriz percibida moderados 
o bajos, algo que en una materia como la 
educación física, que los alumnos conside-
ran atractiva, con la que manifiestan un 
elevado compromiso y que no les supone 
una amenaza, ha resultado llamativo. Ha-
bría que añadir que la teoría de metas ha 
mostrado la presencia de diferentes orien-
taciones motivacionales entre el alumnado 
(González-Cutre, Sicilia y Moreno, 2011), 
y que en 1987 Biddle (p. 59) destacó que 
aquellos escolares cuyas metas de logro no 
estaban orientadas al Ego sino a la Tarea, 
podrían mostrar desinterés ante ítems 
orientados a la comparación social. Todo 
ello lleva a plantearse si los cuestionarios 
en los que la competencia motriz percibida 
se evalúa centrándose en la comparación 
con los demás compañeros, podrían no 
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estar explorando este constructo en toda 
su amplitud, viendo disminuida, de este 
modo, su precisión y validez.

De ahí, que el objetivo de esta investiga-
ción haya sido adaptar la versión española 
del AMPET, proponiendo la existencia de 
dos dimensiones de la percepción de com-
petencia motriz en Educación Física, la 
autopercibida y la comparada con los de-
más compañeros. Para acometer este obje-
tivo se añadieron un conjunto de ítems cen-
trados en la mejora personal y el dominio 
de las actividades que la materia presenta.

3.  Estudio 1
El primer estudio tuvo como finalidad 

principal explorar la dimensionalidad de 
la nueva propuesta adaptada de la ver-
sión española del test AMPET.

3.1.  Método
Participantes

La muestra estuvo formada por un total 
de 1006 participantes (488 hombres y 518 
mujeres), con una edad media situada en 
torno a los 14 años (M = 13.71, DT = 1.24). 
Los estudiantes pertenecían a 16 centros de 
Educación Secundaria Obligatoria de seis 
comunidades autónomas españolas. Para 
su selección se ha procedido a realizar un 
muestreo no aleatorio, conforme a los cri-
terios de Azorín y Sánchez Crespo (1986).

Medida
Se partió de la versión española del 

Test AMPET de Ruiz et al. (2004) y que 
estaba constituida por 37 ítems y tres di-
mensiones: Competencia motriz percibida 
comparada (CC) (e.g. «Con frecuencia he 

recibido felicitaciones por ser mejor que 
otros»), Ansiedad y agobio ante el fracaso 
(AF) (e.g. «A menudo me pongo nervioso/a, 
y mi rendimiento baja, cuando tengo que 
realizar los ejercicios delante de mis com-
pañeros/as») y Compromiso con el apren-
dizaje (CA) (e.g. «Me concentro mucho en lo 
que tengo que practicar en clase»). A esta 
versión española se añadieron 14 ítems so-
bre competencia motriz percibida pero de 
tipo autopercibido (e.g. «Pienso que poseo 
las cualidades necesarias para conseguir 
hacer los ejercicios en las clases de educa-
ción física»), quedando constituida la nue-
va versión a adaptar por 51 ítems. Cada 
ítem fue valorado conforme a una escala 
tipo Likert de 5 puntos, en cuyos paráme-
tros 1 corresponde a «Totalmente en des-
acuerdo» y 5 a «Totalmente de acuerdo».

Análisis de los datos
Para comprobar la agrupación en fac-

tores se realizó un análisis factorial ex-
ploratorio de componentes principales con 
rotación varimax, calculándose la consis-
tencia interna del instrumento, para lo 
cual se obtuvo el coeficiente de fiabilidad 
Alfa de Cronbach. Para estos análisis se 
empleó el paquete estadístico SPSS en su 
versión 20.0 para Windows.

3.2.  Resultados
Propiedades psicométricas del test

En primer lugar se realizó un análisis 
descriptivo (media y desviación típica) de 
todos los ítems, con la intención de maxi-
mizar la varianza de la escala y seleccio-
nar los ítems que presentaran un elevado 
poder discriminante, alta desviación típi-
ca y puntuaciones medias de respuesta 
aceptadas (Nunnally y Bernstein, 1995). 
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Se obtuvo que todas las desviaciones tí-
picas fueron superiores a 1 y todas las 
medias se situaban alrededor del punto 
medio de la escala (simetría próxima a 0). 
Posteriormente, para calcular la discrimi-
nación de un ítem y aumentar la consis-
tencia interna se calculó el coeficiente de 
correlación corregido entre la puntuación 
en el ítem y la total obtenida en cada di-
mensión. También se realizó una corre-
lación media ínter-ítem, obteniendo una 
correlación positiva entre los ítems que 
forman parte de un mismo constructo 
(Clark y Watson, 2003). Todas las correla-
ciones mostraron valores superiores a .30 
(Nunnally y Bernstein, 1995).

Análisis factorial exploratorio
Para comprobar el modelo propuesto 

de 4 factores se realizó un análisis facto-
rial exploratorio de componentes princi-
pales con rotación varimax. Los resulta-
dos indicaron que los 32 ítems extraídos 
se agrupaban en cuatro factores, a saber: 
Competencia motriz autopercibida (nue-
ve ítems), Competencia motriz percibi-
da comparada (cinco ítems), Ansiedad y 
agobio ante el error (nueve ítems), y Com-
promiso con el aprendizaje (nueve ítems), 
con autovalores superiores a 1 (7.69, 4.66, 
3.33 y 1.19, respectivamente), y un por-

centaje de varianza total explicada del 
51.17% (23.30%, 14.12%, 10.11% y 3.62%, 
respectivamente) (TABLA 1).

Por lo tanto, el test presentaba una 
estructura tetrafactorial: 1) Competen-
cia motriz autopercibida (e.g. «Pienso que 
poseo las cualidades necesarias para con-
seguir hacer los ejercicios») y que mide la 
percepción que tiene el estudiante de su 
capacidad para dominar los ejercicios al 
margen de cómo lo haga el resto de la cla-
se. 2) Competencia motriz percibida com-
parada (e.g. «Pienso que poseo mejores ca-
pacidades que otros compañeros/as para 
la educación física»). En este caso se mide 
la percepción de competencia en compara-
ción con los demás compañeros de la clase. 
3) Ansiedad y agobio ante el fracaso (e.g. 
«Muchas veces, cuando estoy frente a toda 
la clase, me pongo nervioso/a y no puedo 
actuar tan bien como me gustaría»), este 
factor explora diferentes aspectos relacio-
nados con el miedo al fracaso y a realizar 
inadecuadamente los ejercicios ante los 
demás. Por último, 4) Compromiso con el 
aprendizaje (e.g. «Practico con paciencia 
para conseguir hacerlo bien»), centrado 
en la seriedad con la que el estudiante se 
toma las clases de Educación Física, la 
práctica y a su docente.

TABLA 1:  Factores del Test AMPET con expresión de sus pesos factoriales.

Ítems 1º 2º 3º 4º

19. � Pienso que poseo las cualidades necesarias para conse-
guir hacer los ejercicios en las clases de Educación Física.

.74

22. � Hasta el momento, soy bueno/a en Educación Física sin 
realmente esforzarme en serlo.

.57

26. � Desde pequeño/a he sido capaz de realizar bien los ejer-
cicios en las clases de Educación Física.

.69
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Ítems 1º 2º 3º 4º

32. � Siempre me he considerado una persona capaz de realizar 
bien cualquier ejercicio en las clases de Educación Física.

.73

38. � Siempre tengo la sensación de estar dotado/a para las 
clases de Educación Física.

.61

39. � Puedo llevar a cabo cualquier tipo ejercicio, por intenso 
que sea, si esto me puede ayudar a mejorar mi rendi-
miento en Educación Física.

.65

40. � Siempre he aprendido con gran rapidez los ejercicios en 
las clases de Educación Física.

.67

43. � Me gusta la Educación Física porque me veo capaz de 
realizar cualquier tarea que allí se proponga.

.70

45. � Siempre he conseguido los objetivos que el profesor/a 
plantea en cada clase compañeros/a.

.64

  9. � Con frecuencia he recibido felicitaciones por ser mejor 
que otros en las clases de Educación Física.

.64

28. � Otros/as me dicen que soy un/a deportista completo/a 
capaz de realizar bien cualquier ejercicio en las clases 
de Educación Física.

.63

35. � Siempre me he considerado de los/las mejores en las 
clases de Educación Física.

.83

42. � En Educación Física y deporte, siempre tengo la sensación 
de ser superior, de ser mejor, que los demás compañeros.

.83

48. � Pienso que poseo mejores capacidades que otros compa-
ñeros/as para la Educación Física.

.82

  4. � A menudo me pongo nervioso/a, y mi rendimiento baja, 
cuando tengo que realizar los ejercicios delante de mis 
compañeros/as

.71

10. � Muchas veces, cuando estoy frente a toda la clase, me pon-
go nervioso/a y no puedo actuar tan bien como me gustaría.

.76

12. � Mientras practico, estoy más preocupado/a en pensar que 
no lo voy a realizar bien, que pensando que sí lo conseguiré.

.62

23. � Cuando estoy delante de los demás compañeros/as de la 
clase de Educación Física, me pongo tan nervioso/a, que 
hago las cosas peor de lo que soy capaz.

.83

29. � A menudo me pongo nervioso/a cuando practico los 
ejercicios en público.

.82

31. � No quiero hacer ejercicio o participar en las competicio-
nes deportivas porque tengo miedo de cometer errores 
o de perder.

.56
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Ítems 1º 2º 3º 4º

36. � Cuando practico en Educación Física, suelo llegar a 
ponerme más nervioso/a que otros compañeros/a.

.78

44. � Cuando hay público, me pongo tenso/a y no puedo ac-
tuar como habitualmente lo hago.

.74

50. � Soy bastante malo/a actuando delante de mis compañe-
ros/as de clase.

.62

  1. � Me concentro mucho en lo que tengo que practicar en 
clase de Educación Física.

-.66

  8. � Siempre sigo los consejos de quien me enseña bien. -.66

13. � Puedo llegar a practicar muy intensamente si veo que 
mi rendimiento en clase mejora.

-.48

20. � Cuando practico en las clases de Educación Física siempre 
trato de mejorar, aunque sea un ejercicio difícil para mí.

-.63

21. � Normalmente escucho las cosas que me dice mi profe-
sor/a de Educación Física.

-.69

30. � Hacer bien los ejercicios en Educación Física me permi-
te pasarlo bien.

-.60

33. � Aunque no pueda realizar bien los ejercicios, nunca 
abandono, sino que continúo con mis esfuerzos hasta 
conseguirlo.

-.60

34. � Obedezco los consejos de mi profesor/a sin dejarlos de 
lado o evitarlos.

-.69

47. � Practico con paciencia para conseguir hacerlo bien. -.56

% varianza factor 23.30 12.13 10.11 3.62

% varianza total 51.76

Autovalor 7.64 4.66 3.33 1.19

Consistencia interna .82 .81 .87 .80

La consistencia interna de los facto-
res extraídos fue muy satisfactoria ya 
que todas las dimensiones estuvieron por 
encima de .80: Competencia autopercibi-
da (.82), Competencia comparada (.81), 
Ansiedad y agobio ante el fracaso (.87), y 
Compromiso con el aprendizaje (.80).

4.  Estudio 2
Con el objetivo de ratificar el modelo 

encontrado en el Estudio 1, se procedió a 
confirmarlo mediante un análisis facto-
rial confirmatorio (AFC).
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4.1.  Método
Participantes

Para este estudio se contó con una 
nueva muestra compuesta por un total 
de 1000 participantes (467 hombres y 533 
mujeres), con una edad media situada en 
torno a los 14 años (M = 13.68, DT = 1.43). 
Los estudiantes pertenecían a 10 centros 
de Educación Secundaria Obligatoria de 3 
comunidades autónomas españolas. Para 
su selección se ha procedió a realizar un 
muestreo no aleatorio, conforme a los cri-
terios de Azorín y Sánchez Crespo (1986).

Medidas
Se utilizó la escala obtenida en el Es-

tudio 1.

Análisis de los datos
En este estudio se llevó a cabo un aná-

lisis factorial confirmatorio para exami-
nar la validez del modelo. A continuación 
se llevó a cabo un análisis descriptivo y de 
correlación, y a través del Alfa de Cron-
bach se midió la consistencia interna del 
instrumento. Se consideraron una serie 
de coeficientes fit, también llamados índi-
ces de bondad de ajuste. Así, basándonos 
en las aportaciones de diferentes autores 
(Bentler, 1990; Bollen y Long, 1993; Mc-
Donald y Marsh, 1990; Mulaik, James, 
Van Alstine, Bennett, Lind, y Stilwell, 
1989), los índices fit que se consideraron 
para evaluar la bondad del modelo de 
medición fueron: x2, x2/gl, RMSEA (Root 
Mean Square Error of Aproximation), 
RMSR (Root Mean Square Residual) y 
los índices incrementales (CFI, NFI y 
TLI). Estos índices de bondad de ajuste 
son considerados aceptables cuando el x2/
gl es inferior a 5, los índices incrementa-
les (CFI, NFI y TLI) son superiores a .90 

y los índices de error (RMSEA y RMSR) 
son inferiores a .05 y .08, respectivamente 
(Hu y Bentler, 1999). Los análisis se lle-
varon a cabo con el programa SPSS 20.0 
y AMOS 20.0.

4.2.  Resultados
Propiedades psicométricas del Test

Se utilizó el método de estimación de 
máxima verosimilitud junto con el pro-
cedimiento de bootstrapping, ya que el 
resultado del coeficiente multivariado de 
Mardia fue 76.60, lo que indicaba falta de 
normalidad. Este procedimiento propor-
ciona una media de las estimaciones obte-
nidas del remuestreo bootstrap y su error 
estándar. Además, compara los valores 
estimados sin el bootstrap con las medidas 
obtenidas con el remuestreo, indicando el 
nivel de sesgo. Atendiendo a los interva-
los de confianza (diferencia entre los va-
lores estimados más altos y más bajos en 
los diferentes remuestreos) los pesos de 
regresión y los pesos de regresión estan-
darizados, se podía apreciar que el cero no 
estaba dentro de los límites de confianza, 
lo que indicaba que los valores estimados 
eran significativamente distintos de cero. 
Esto permitía considerar que los resul-
tados de las estimaciones eran robustos 
y, por tanto, no se veían afectados por la 
falta de normalidad (Byrne, 2001). Por lo 
tanto, basándonos en las aportaciones de 
diferentes autores (Bentler, 1990; Bollen 
y Long, 1993; McDonald y Marsh, 1990), 
los índices fit ó índices de bondad de ajus-
te que se consideraron para evaluar la 
bondad del modelo de medición fueron sa-
tisfactorios (FIGURA 2): x2 (105, N = 594) 
= 1249.5, p = .001, x2/d.f. = 2.55, CFI = 
.91, IFI = .91, SRMR = .04, RMSEA = .04.
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Por lo tanto el Test AMPET en su ver-
sión adaptada quedó constituido por 4 fac-
tores y 32 ítems (FIGURA 2 y ANEXO 1).

FIGURA 2:  Modelo métrico de la nueva versión adaptada del Test AMPET.

En cuanto a la consistencia interna 
de los factores extraídos, ésta volvió a ser 
muy satisfactoria, estando todos ellos por 
encima de .70: Competencia autopercibi-

da (.72), Competencia comparada (.83), 
Ansiedad y Agobio (.84), y Compromiso 
con el aprendizaje (.81).
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Análisis descriptivo y correlacional
La dimensión Compromiso con el 

Aprendizaje fue la que obtuvo unas pun-
tuaciones más elevadas que el resto de 
las dimensiones, seguido de la Compe-
tencia Autopercibida, y la Competencia 
Comparada. La dimensión que menor 
puntuación obtuvo fue la referida a la An-
siedad-Agobio ante el Fracaso lo cual era 
de esperar. En el análisis de correlación 
se observó que la competencia autoper-
cibida se relacionaba positivamente con 

las otras dos dimensiones positivas del 
test: el compromiso con el aprendizaje y 
la percepción de competencia comparada, 
y negativamente con la ansiedad y agobio 
ante el Fracaso. Por otro lado, la compe-
tencia percibida comparada lo hacía posi-
tivamente como el compromiso pero nega-
tivamente con la ansiedad. La dimensión 
negativa del test, la Ansiedad y Agobio 
ante el Fracaso, mostró un una correla-
ción alta y negativa con el Compromiso 
con el aprendizaje (TABLA 2).

TABLA 2:  Análisis Descriptivo y de Correlaciones entre Todas las Variables.

Variables M DT α 1 2 3 4

1.  Competencia autopercibida 3.42 .73 .72 - .58** -.27** .53**

2.  Competencia comparada 2.66 .94 .83 - - -.20** .11**

3.  Ansiedad-agobio 2.66 .95 .84 - - - -.66**

4.  Compromiso-aprendizaje 3.84 .66 .81 - - - -

5.  Discusión
El objetivo del presente estudio fue 

adaptar la versión española del Test 
AMPET de Motivación del Logro para el 
Aprendizaje en Educación Física. La cau-
sa de esta adaptación estuvo basada en las 
consideraciones teóricas de Biddle (1987), 
Harter (1982) y los modelos socio-cogni-
tivos de la motivación (Ames, 1995; Ni-
cholls, 1984; Dweck, 1986), para quienes 
la percepción de competencia está basada 
en juicios autorreferidos a uno mismo y 
en juicios de comparación con los demás 
(Horn y Amorose, 1998). El test AMPET 
en su versión española aborda esta cues-
tión pero preferentemente desde una óp-
tica comparada, que si bien responde a 
lo que la investigación indica que es ca-
racterístico de las edades adolescentes, es 

decir, la comparación con los demás como 
fuente principal de información para de-
terminar la propia competencia motriz 
(Horn y Amorose, 1998), los datos de es-
tudios anteriores mostraban resultados 
poco acordes con lo que, en una materia 
como la educación física escolar que no 
es considerada una materia provocadora 
de ansiedad, cabría esperar (Ruiz et al., 
2004; Salinero Ruiz y Bañuelos, 2006). De 
ahí que con la finalidad de mejorar su va-
lidez y atendiendo a la posibilidad de que 
los adolescentes también empleen fuentes 
de información internas en sus autoeva-
luaciones, y que sus orientaciones motiva-
cionales estén presentes en sus juicios de 
competencia, se procedió a la adaptación 
del test.
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El análisis exploratorio mostró que 
la adaptación realizada permitía extraer 
dos dimensiones de la competencia motriz 
percibida, haciendo que el test pasara de 
una estructura trifactorial a otra tetra-
factorial, con tres dimensiones positivas y 
una negativa. Las tres dimensiones posi-
tivas serían Competencia motriz autoper-
cibida, Percepción de competencia motriz 
comparada y Compromiso con el aprendi-
zaje. Mientras que la dimensión negativa 
sería la Ansiedad y agobio ante el Fracaso.

Esta estructura fue satisfactoriamente 
confirmada por el análisis factorial confir-
matorio (AFC) mostrando una buena con-
sistencia interna de todas sus dimensiones.

Estos resultados están en consonancia 
con las consideraciones de Harter (1982) y 
de los teóricos cognitivo-sociales de la mo-
tivación, cuando destacaban que los alum-
nos pueden valorar su competencia desde 
una perspectiva autorreferida o comparán-
dose con los demás compañeros de la clase, 
lo que se relacionaría con sus orientaciones 
motivacionales de tipo Ego o Tarea, algo 
que la investigación sobre las metas de 
logro y el clima de aprendizaje, viene des-
tacando en las últimas décadas (Cervelló, 
Moreno, Martínez, Ferriz y Moya, 2011: 
Moreno, González-Cutre y Ruiz, 2009).

En estudios anteriores con la versión 
española original del test de tres dimen-
siones, se pudo comprobar como la orien-
tación ego de los alumnos se relacionaba 
claramente con la competencia motriz per-
cibida (Rico, 2003; Salinero, Ruiz y Bañue-
los, 2006), probablemente por la incitación 
a la comparación social que los ítems del 
AMPET ofrecían, lo que hacía que los 

alumnos con una orientación a la tarea no 
se encontrarán reconocidos en los mismos.

Es interesante comprobar como en 
esta adaptación del test los participantes 
puntúan más alto en la dimensión auto-
percibida de la competencia motriz que en 
la comparada, lo cual podría ofrecernos 
pistas de cuál es el tipo de orientación mo-
tivacional predominante ya que valoran 
más sus propias posibilidades y progreso 
en la materia sin tener que compararse 
principalmente con sus compañeros de 
clase. En esta forma de contemplar sus po-
sibilidades de acción en la materia es pro-
bable que tenga que ver mucho el clima de 
aprendizaje propuesto por sus profesores 
en sus clases (Ames, 1995) ya que como 
indicaban Ntoumanis y Biddle (1999) de-
bería estar orientada al dominio personal 
y el progreso más que a la superación de 
los demás (Cecchini, González, Carmona, 
2004; Guan et al., 2006; Ruiz-Barquín, De 
la Vega, y Álvarez, 2013; Salinero, Ruiz, y 
Bañuelos, 2006). Diferentes autores (Mo-
reno-Murcia et al., 2012) han destacado 
la necesidad de que los docentes planteen 
sus clases con tareas asequibles al nivel 
de competencia real de sus alumnos, para 
que sean ellos los que decidan aceptar sus 
responsabilidades y afrontar su mejora.

Ofrecer un test puede explorar estas 
dos dimensiones de la competencia mo-
triz percibida, permitirá conocer mejor 
las percepciones del alumnado y sus mo-
tivaciones hacia la materia, ya que como 
señalaban Trost, Owen, Bauman, Sallis, 
y Brown (2002) es la percepción de com-
petencia la que mejor predice la práctica 
de actividades físico-deportivas y el logro 
de los alumnos dentro y fuera del contexto 
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escolar. Conocer cómo se perciben y cómo 
se ven en comparación con los demás com-
pañeros de la clase, permitiría al profesor 
comprender mejor sus motivaciones para 
aprender (Cervelló y Santos Rosa, 2000; 
González, Cecchini, Llavona, 2010; Rico, 
2003) ya que las bajas percepciones de 
competencia indican una baja motivación, 
escaso compromiso y la posibilidad de ge-
nerar desesperanza hacia la materia (Gó-
mez, 2004; Wall, 2004).

En resumen, este estudio presenta una 
adaptación del Test AMPET, y que será 
denominada AMPET4, un instrumento 
válido y fiable capaz de explorar la moti-
vación de logro para aprender en Educa-
ción Física en el alumnado de secundaria, 
ofreciendo al docente tomar decisiones 
que mejoren su enseñanza, y al investi-
gador la posibilidad de seguir indagando 
sobre estas dimensiones de la motivación 
y su papel en el proceso de aprendizaje.

ANEXO 1:  Relación de los ítems del Test AMPET4 
con relación a las cuatro dimensiones que lo constituyen.

Test AMPET4 
(Ruiz, Graupera y Moreno, 2014)

  1. � Cuando estoy delante de los demás compañeros y compañeras de la clase de Educación 
Física, me pongo tan nervioso/a que hago las cosas peor de lo que soy capaz.

  2. � Cuando practico en clase de Educación Física siempre trato de mejorar aunque sea un 
ejercicio difícil para mí.

  3. � Siempre me he considerado de los/as mejores en Educación Física.
  4. � Siempre me he considerado una persona capaz de realizar bien cualquier ejercicio de 

las clases de Educación Física.
  5. � A menudo me pongo nervioso/a cuando practico los ejercicios en público.

  6. � Normalmente escucho las cosas que me dice mi profesor/a de Educación Física.
  7. � Pienso que poseo mejores capacidades que otros compañeros/as para la Educación Fí-

sica.
  8. � Siempre tengo la sensación de estar dotado/a para las clases de Educación Física.

  9. � Cuando hay público me pongo tenso/a y no puedo actuar como habitualmente lo hago.
10. � Aunque no pueda realizar bien los ejercicios, nunca abandono sino que continúo con 

mis esfuerzos hasta conseguirlo.
11. � En Educación Física siempre tengo la sensación de ser superior, de ser mejor, que los 

demás compañeros/as.
12. � Hasta el momentos soy bueno/a en Educación Física sin realmente esforzarme en serlo.
13. � Cuando practico en la clase de Educación Física suelo llegar a ponerme más nervioso/a 

que otros compañeros/as.
14. � Obedezco los consejos de mi profesor/a sin dejarlos de lado o evitarlos.

15. � Siempre he aprendido con gran rapidez los ejercicios en Educación Física.
16. � No quiero hacer ejercicio o participar en las competiciones deportivas porque tengo 

miedo de cometer errores o de perder.
17. � Practico con paciencia para conseguir hacerlo bien.
18. � Otros/as me dicen que soy un/a deportista completo/a capaz de realizar bien cualquier 

ejercicio en la clase de Educación Física.
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Test AMPET4 
(Ruiz, Graupera y Moreno, 2014)

19. � Me gusta la Educación Física porque me veo capaz de realizar cualquier tarea que allí 
se proponga.

20. � Muchas veces, cuando en Educación Física estoy frente a toda la clase, me pongo ner-
vioso/a y no puedo actuar tan bien como me gustaría.

21. � Me concentro mucho en lo que tengo que practicar en clase de Educación Física
22. � Pienso que poseo las cualidades necesarias para conseguir hacer los ejercicios en la 

clase de Educación Física
23. � A menudo me pongo nervioso/a, y mi rendimiento baja, cuando tengo que realizar los 

ejercicios delante de mis compañeros/as de la clase
24. � Siempre sigo los consejos de quien me enseña bien
25. � Con frecuencia he recibido felicitaciones por ser mejor que otros compañeros/as en las 

clases de Educación Física
26. � Desde pequeño/a he sido capaz de realizar bien los ejercicios en las clases de Educación 

Física
27. � Soy bastante malo/a actuando delante de mis compañeros/as de clase

28. � Hacer bien los ejercicios en Educación Física me permite pasarlo bien
29. � Siempre he conseguido los objetivos que el profesor/a de Educación Física plantea en 

clase
30. � Puedo llevar a cabo cualquier tipo de ejercicio, por intenso que sea, si esto me puede 

ayudar a mejorar mi rendimiento en Educación Física
31. � Puedo llegar a practicar muy intensamente si veo que mi rendimiento en clase mejora
32. � Mientras practico, estoy más preocupado/a en pensar que no lo voy a realizar bien, que 

pensando que sí lo conseguiré.

Ítems de las diferentes dimensiones:

Ø  Percepción de Competencia motriz autopercibida: Ítems 4, 8, 12, 15, 19, 22, 26, 29 y 30.

Ø  Percepción de Competencia motriz comparada: Ítems 3, 7, 11, 18 y 25.

Ø  Compromiso con el Aprendizaje: Ítems 2, 6, 10, 14, 17, 21, 24, 28 y 31.

Ø  Ansiedad y Agobio ante el fracaso: Ítems 1, 5, 9, 13, 16, 20, 23, 27 y 32.

Dirección para la correspondencia: 
Luis Miguel Ruiz Pérez. Facultad de 
Ciencias de la Actividad Física y Deporte. 
Avda. Martín Fierro s/n. Madrid, 28040. 
Email: luismiguel.ruiz@upm.es.

Fecha de recepción de la versión definiti-
va de este artículo: 25. IX. 2014.

Notas
[1]	 El presente estudio ha sido posible gracias a la 

ayuda a la investigación concedida por el Minis-

terio de Ciencia e Innovación. Dirección General 

de Programas y Transferencia de Conocimiento. 

DEP2009-11-779-C05-01.
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Resumen:
Motivación de Logro para Aprender 
en Educación Física: Adaptación de 
la versión española del Test AMPET

El presente estudio ha tenido como 
principal objetivo la adaptación de la ver-
sión española del Test de Motivación de 
Logro para el Aprendizaje en Educación 
Física (AMPET). Esta adaptación supu-
so la inclusión de una nueva dimensión 
que permitiera que la competencia motriz 
percibida pudiera ser analizada desde dos 
perspectivas, una autopercibida y la com-
parada con los demás. Se presentan dos 
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estudios. En el primero mediante AFE se 
exploró la estructura factorial de 4 dimen-
siones prevista teóricamente. El segundo 
estudio sirvió para confirmar el modelo 
mediante un AFC que ofreció cuatro fac-
tores, buen ajuste y coeficientes de fiabili-
dad iguales o superiores a .70 en cada una 
de las dimensiones obtenidas.

Descriptores: Test AMPET, Educación 
Física, percepción de competencia, Edu-
cación Secundaria.

Summary:
Achievement Motivation for Lear-
ning in Physical Education: An adap-
tation of the Spanish version of the 
AMPET test

The present study had as main objecti-
ve to adapt the Spanish version of the Test 
of Achievement Motivation for Learning 

in Physical Education (AMPET). This 
adaptation led to the inclusion of a new 
dimension that would allow the perceived 
motor competence to be analyzed from 
two perspectives, one self-perceived and 
the second, in comparison to others. Two 
studies are presented. In the first through 
the EFA a 4-dimensional factor theore-
tical structure was explored. The second 
study was used to confirm the model by 
an CFA that showed a four factor structu-
re with proper adjustment and reliability 
coefficients equal to or higher than .70 in 
each of the dimensions obtained.

Key Words: AMPET Test, Physical Edu-
cation, self-perception of competence, Se-
condary Education.
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Reseña del Simposio Internacio-
nal de Filosofía de la Educación 
«Aprendizaje Ético-Cívico en Entor-
nos Virtuales»

El 30 de septiembre de 2014, se ha 
clausurado en Logroño el Simposio In-
ternacional de Filosofía de la Educación 
«Aprendizaje Ético-Cívico en Entornos 
Virtuales», organizado desde la Univer-
sidad Internacional de La Rioja (UNIR), 
que ha posibilitado profundizar en la 
reflexión sobre la capacidad de las TICs 
para promover aprendizajes ético-cívicos. 
Las investigaciones presentadas en confe-
rencias, ponencias invitadas y mesas de 
contribuciones, presenciales y virtuales, 
fueron diversas y complementarias entre 
sí, lo que permitió una visión integral del 
tema tratado.

El Simposio fue inaugurado por el Rec-
tor de UNIR, José María Vázquez-Peñue-
la, el Director General de Educación del 
Gobierno de La Rioja, José Abel Bayo, y 
el Vicerrector de Ordenación Docente y 
Doctorado de UNIR, José Antonio Ibá-
ñez-Martín, Presidente del Simposio.

La tensión humanidades-tecnología 
fue abordada en la conferencia inaugural 
donde el profesor de la Universidad Com-
plutense David Reyero defendió la idea 
del humanismo digital en la educación se-
cundaria. Tras ello, los profesores Concep-
ción Naval, Elena Arbués y Juan García 
Gutiérrez realizaron novedosas propues-
tas de interés sobre el ejercicio de la ciuda-
danía a través de Internet y las Redes So-
ciales. Especial mención merece la visión 
del Director del Instituto de Aprendizaje 
Ubicuo, de los Estados Unidos, Nicholas 
Burbules, quien advirtió del poder de las 
herramientas virtuales, lo que implica 
tanto una ventaja para el civismo como un 
riesgo de dominio sobre las masas.

Las sesiones vespertinas recogieron la 
propuesta del colegio digital basado en el 
recientemente publicado Marco Común de 
Competencia Digital Docente, realizada por 
Carlos Represa, de UNIR; las perspectivas 
del arte y la literatura y su potencialidad en 
los entornos virtuales, abordadas respecti-
vamente por Mercedes Laguna (UNED) y 
Martín Caeiro (UNIR); y la concepción de 

1
Actividades pedagógicas
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los videojuegos como recurso educativo y 
generador de sentimientos de comunidad, 
planteada por Beatriz Marcano (UNIR).

Terminó el día con una sugestiva pro-
puesta de formación en virtudes en el ám-
bito universitario de Francisco Esteban 
(Universidad de Barcelona y UNIR); el aná-
lisis crítico del derecho a la intimidad des-
de una perspectiva jurídica, proporcionada 
por Ana Gil Antón (UNIR); las reflexiones 
filosóficas de la intimidad en la red funda-
mentadas en el pensamiento de Hannah 
Arendt, realizadas por Alberto Sánchez 
Rojo (UCM); la postulación del cine como 
recurso para la enseñanza de la filosofía, 
enunciada por Nuno Fadigas (Universidad 
de Oporto); por último, se realizó la pre-
sentación del programa de promoción de la 
paz a través de las TICs que se encuentran 
desarrollando en Colombia Carolina Cuer-
vo, Emperatriz Perdomo y Gloria Chavarro 
(Universidad Surcolombiana).

Paralelamente, se presentaron las co-
municaciones virtuales a través de la pla-
taforma virtual de UNIR, con interesan-
tes aportaciones a la discusión académica, 
que provenían de lugares variados, nacio-
nales y extranjeros, como Murcia, Milán, 
la UNAM y Nuevo León de México, Valla-
dolid o Sevilla.

El segundo día de Simposio comenzó 
con dos ponencias invitadas: por un lado, 
el Vicerrector de UNIR, Josu Ahedo, expu-
so los resultados de una reciente investi-
gación llevada a cabo con un considerable 
número de cargos políticos de La Rioja, en 
relación a la participación ciudadana y los 
modos en que las TICs pueden favorecer-
la en la coyuntura actual; por otro lado, 

Gonzalo Jover y Charo González Martín 
(UCM) plantearon una innovadora ex-
periencia práctica de trabajo de valores 
cívicos con adolescentes mediante las na-
rrativas transmedia, haciendo uso de la li-
teratura clásica. Tras ello, Petra Mª Pérez 
(Universidad de Valencia) presentó los re-
sultados de un estudio realizado con jóve-
nes de 18 y 20 años que suscitó un anima-
do debate con el otro ponente de la sesión, 
Juan Luis Fuentes (UNIR), quien justificó 
pedagógicamente la necesidad del cuidado 
de la intimidad y propuso varias líneas de 
acción concreta. Carmen Caro (UNIR) ana-
lizó la relación entre la información y la 
verdad en las redes sociales, Mauricio Bi-
cocca (Universidad de Los Andes, Santiago 
de Chile) cuestionó el actual enfoque de 
capacidades y su potencial para fomentar 
el aprendizaje ético cívico en el ámbito uni-
versitario, y Leticia Landeros presentó la 
realidad mexicana en la formación online 
desde la perspectiva de los valores cívicos.

La clausura del Simposio corrió a car-
go de su Presidente, José Antonio Ibá-
ñez-Martín, que impartió una conferencia 
magistral sobre el sentido crítico, la gran 
política y la democracia mediática. Comen-
zó exponiendo los significados, los aciertos 
y los errores, que el concepto de gran políti-
ca ha tenido en la época contemporánea, y 
señaló su importancia actual, teniendo en 
cuenta el malestar social que, apoyado por 
las posibilidades de la democracia mediáti-
ca, exige hoy un cambio radical en el que-
hacer político. El sentido crítico es especial-
mente necesario ante los nuevos riesgos de 
manipulación, proporcionando así la capa-
cidad para evaluar las propuestas que lle-
gan a través de las TICs, pero es indudable 
que la altura de los tiempos exige dar un 
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golpe de timón al escenario político. Es pre-
cisa una seria lucha contra la corrupción, 
un compromiso real con los programas por 
los que se ha obtenido la confianza de los 
ciudadanos y una responsabilidad perso-
nal, eficaz, de cada uno de los gobernantes, 
que deberán crear foros deliberativos o de 
opinión para exponer y recibir razones so-
bre las decisiones políticas, en un diálogo 
abierto y respetuoso. Por último, subrayó 
la necesidad de enseñar a los jóvenes a dis-
tinguir entre los políticos que se limitan a 
la organización de la economía y de la de-
mocracia formal, asuntos no despreciables, 
de los estadistas, imprescindibles para pro-
poner modos de vida en común que puedan 
estructurar la convivencia a largo plazo.

Los textos completos de las investi-
gaciones presentadas serán publicados 
próximamente.

Al finalizar el Simposio se hizo pública 
la noticia de que el VIII Congreso Inter-
nacional de Filosofía de la Educación se 
celebrará en septiembre de 2016. Ten-
drá lugar en la Universidad Católica de 
Valencia y tratará sobre la educación de 
las capacidades. Dentro de unos meses se 
dará cuenta detallada de la organización 
de este Congreso, que siempre ha reunido 
a numerosos cultivadores de la filosofía de 
la educación del mundo entero.

IX Jornadas Científicas Internacio-
nales de Investigación sobre Perso-
nas con Discapacidad con el lema 
«Prácticas profesionales y organi-
zacionales basadas en la evidencia»

Del 18 al 20 de marzo de 2015 va a te-
ner lugar, en Salamanca, las IX Jornadas 

Científicas Internacionales de Investiga-
ción sobre Personas con Discapacidad.

El Comité Organizador y Científico de 
estas Jornadas «pretende integrar a to-
dos los profesionales e investigadores de 
distintas disciplinas: psicólogos, psicope-
dagogos, pedagogos, maestros, sociólogos, 
terapeutas ocupacionales, trabajadores 
sociales, educadores sociales, fisiotera-
peutas, enfermeros, médicos, abogados, 
graduados sociales y otros. También a 
familiares de personas con discapacidad 
y estudiantes que se quieran especiali-
zar en el ámbito de la discapacidad. El 
lema trata de subrayar la importancia de 
fundamentar nuestras acciones en el co-
nocimiento científico y en la experiencia 
acreditada con datos. Nuestra intención 
es alcanzar todos los objetivos durante 
los tres días con el desarrollo de distintas 
actividades que agruparán las diferentes 
participaciones que tendrán lugar: Con-
ferencias, Mesas de Ponencias, Simposios 
Institucionales, Simposios de libre partici-
pación, Comunicaciones libres y Sesiones 
de Pósters donde se tratarán temas rela-
cionados con diversas áreas temáticas».

Para más información: http://inico.
usal.es/c52/jornadasdiscapacidad.aspx

III Congreso Latinoamericano de Fi-
losofía de la Educación sobre «Las 
tradiciones de filosofía de la edu-
cación en América Latina: desde el 
norte hasta el sur»

Del 29 de junio al 2 de julio de 2015 
va a tener lugar en las instalaciones de la 
Ciudad Universitaria de la Universidad 
Nacional Autónoma de México, México, 
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D.F., el III Congreso Latinoamericano de 
Filosofía de la Educación sobre «Las tradi-
ciones de filosofía de la educación en Amé-
rica Latina, desde el norte hasta el sur».

Organizado por la Asociación Lati-
noamericana de Filosofía de la Educación 
(ALFE), en conjunto con la Facultad de 
Filosofía y Letras de la UNAM, pretende 
crear espacios de encuentro entre investi-
gadores del área de la filosofía de la educa-
ción en América Latina. Según los organi-
zadores «siendo un área interdisciplinaria, 
el estudio filosófico del fenómeno educativo 
es algo que las sociedades, los grupos aca-
démicos, los especialistas y el público en 
general de los países latinoamericanos re-
quieren emprender». Las siguientes líneas 
temáticas previstas son: las diferencias y 
similitudes de la filosofía de la educación 
dentro de América Latina; lo propio y lo 
ajeno a lo latinoamericano en la filosofía 
de la educación; «los clásicos» en la filoso-
fía de la educación; la recuperación de tra-
diciones; «lo emergente» en la filosofía de 
la educación. Actualidad y problemáticas; 
enseñanza de la filosofía y filosofía de la 
educación en América Latina.

Para más información: http://www.al-
fe-filosofiadelaeducacion.org/

XXII Congreso Internacional sobre 
Educación y Aprendizaje

Del 9 al 11 de julio de 2015 va a tener 
lugar en Madrid el XXII Congreso Inter-
nacional sobre Educación y Aprendizaje.

Organizado por la Universidad CEU 
San Pablo, tiene como propósito abordar 
«una amplia gama de temas de interés en 

las diversas disciplinas que ocupan ac-
tualmente la Educación y el Aprendizaje: 
Pedagogía y conocimiento, Evaluación y 
medición de la calidad educativa, Orga-
nización educativa y liderazgo, Educación 
preescolar, El aprendizaje en la educación 
superior, Adulto, comunidad y aprendiza-
je profesional, Diversidad e identidades 
en el aula, La tecnología en la educación, 
Alfabetización y aprendizaje de otros idio-
mas, Aprendizaje de las ciencias, las ma-
temáticas y la tecnología». El Congreso 
está estructurado en Ponencias, Talleres, 
Coloquios, Pósters. La participación vir-
tual está disponible para aquellos que no 
pueden asistir al congreso en persona.

El tema destacado del Congreso se re-
sume en el siguiente interrogante: ¿Qué 
se considera aprendizaje? Big data, little 
data, evidencia y evaluación. «La revo-
lución digital —según los organizado-
res— está cambiando la forma en que los 
estudiantes hacen su trabajo y también 
la forma en que los profesores basan su 
contenido curricular y planifican las acti-
vidades de aprendizaje. Esto igualmente 
transforma las fuentes de datos que pro-
porcionan una evidencia en el aprendizaje 
de los estudiantes. Los campos de análi-
sis de búsqueda y procesamiento de datos 
de educación y de aprendizaje, ofrecen 
perspectivas sobre una importante y no-
vedosa área emergente de innovación en 
las ciencias del aprendizaje. El aprendi-
zaje digital se abordará a través de las si-
guientes líneas: La evaluación formativa, 
Evaluación continua, Criterio de evalua-
ción con referencia, Tutores inteligentes, 
Búsqueda y procesamiento de datos para 
la educación, Análisis del aprendizaje y 
Cuadros de mando».
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Para más información: http://sobrelae-
ducacion.com/congreso

Asociación Europea de Investiga-
ción Educativa (ECER) 2015 sobre 
«Educación y transición. Contribu-
ciones desde la Investigación Edu-
cativa»

Del 7 al 11 de septiembre de 2015 va 
a tener lugar en la Universidad de Bu-
dapest el ECER 2015 sobre «Educación y 
transición. Contribuciones desde la Inves-
tigación Educativa».

Organizado por la European Educatio-
nal Research Association, con la participa-
ción de la World Educational Research As-
sociation (WERA), centra su objetivo en los 
diferentes modos de entender el concepto 
de transición en la investigación educa-
tiva. Según los organizadores «la educa-
ción está definida por la transición. Tra-
dicionalmente, desde una perspectiva de 
aprendizaje permanente, pensamos en la 
educación como la contribución y organiza-
ción de la transición de los niños, jóvenes y 
adultos de un estatus psicosocial a otro. La 
educación también contribuye a la transi-
ción de las comunidades de una situación 
a otra. El concepto de “transición” ha de-
sarrollado varios significados en áreas que 
incluyen la perspectiva ontológica, social, 
económica, política y cultural en las que 

todos vivimos, actuamos, nos educamos 
y hacemos investigación. La conferencia 
ECER 2015 abordará diferentes aspectos 
de la transición y la educación a través de 
Europa. Estos incluyen, por ejemplo, los 
cambios en la estructura de la universidad 
en los campos de las humanidades y las 
ciencias sociales y sus efectos imprevistos 
en la investigación educativa. A mayor es-
cala, las transiciones en los sistemas polí-
ticos están afectando tanto a la educación 
y la investigación educativa en varias re-
giones. Además la austeridad económica 
ha obligado a la gente a reorientar su vida, 
no siempre para mejor. Por último, las 
transiciones en la investigación educativa 
afectan a sus desarrollos teóricos y meto-
dológicos. Transición, cambio educativo y 
desarrollo son tres conceptos interrelacio-
nados, que interactúan y que configuran 
un paisaje singularmente diferenciado (...) 
La pregunta crucial para los investigado-
res podría ser entonces: ¿Cómo encontra-
mos los valores fundamentales y los me-
dios adecuados para hacer de la educación 
una forma de transición que sirva mejor a 
los seres humanos y a las sociedades?».

Está confirmada la asistencia de los si-
guientes conferenciantes: Michael Apple, 
Tamás Kozma, Iram Siraj y Sharon Todd.

Para más información: http://www.ee-
ra-ecer.de/ecer-2015-budapest/
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Santos Rego, M. A. (ed.) (2013).
Cosmopolitismo y educación. 
Aprender y trabajar en un mundo sin fronteras.
(Valencia, Brief). 221 pp.

El cosmopolitismo se ha instalado con 
fuerza en el discurso pedagógico actual, 
como efecto, por un lado, del acento puesto 
durante las últimas décadas en el recono-
cimiento de la diversidad y, por otro, de 
las posibilidades abiertas por los nuevos 
sistemas de comunicación y redes sociales 
virtuales. Web of Knowledge da más de 
tres mil entradas en los últimos cinco años 
para el término, truncado, cosmopol*, y en 
torno a ciento cincuenta combinado con el 
de educación. Una de las últimas aporta-
ciones ha sido el número monográfico que 
le ha dedicado la revista Encounters on 
Education / Encuentros sobre Educación 
/ Rencontres sur l’Éducation, bajo el título 
Educational significance of cosmopolita-
nism: Interconnectedness, justice, and de-
mocracy, en el que hemos trazado algunos 
de los principales aspectos que conforman 
la discusión internacional actual sobre el 
tema (Bruno-Jofre y Jover, 2013).

Cosmopolitismo y educación: aprender 
y trabajar en un mundo sin fronteras, pu-
blicado por la editorial Brief, de Valencia, y 
coordinado por Miguel Ángel Santos Rego, 
Catedrático de Teoría de la Educación en 
la Universidad de Santiago de Compostela, 
es un magnífico ejemplo de este interés ac-
tual, que se suma al debate internacional 
con una excelente compilación formada 
por doce capítulos, a cargo de dieciséis pro-
fesores y profesoras de diez universidades 
de varios países. El primer adjetivo con el 
que calificaría el libro es, por tanto, el de la 
oportunidad. El segundo y el tercero, la co-
herencia y el rigor de las aportaciones. És-
tas se estructuran en dos grandes aparta-
dos dedicados, respectivamente, al análisis 
del cosmopolitismo y la educación para una 
conciencia global, y a la forma de plantear 
y llevar a cabo el aprendizaje, la formación y 
el trabajo en un mundo sin fronteras.

Se trata, además, y este es el cuarto 
adjetivo, de una obra audaz, que acomete 
desde sus primeras páginas las dificulta-
des nada desdeñables que abre una educa-
ción cosmopolita. Así, en el primer capítu-
lo Juan Escámez, actualmente adscrito a 

2
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la Universidad Católica de Valencia, plan-
tea, sin ambages, la pregunta radical ¿hay 
que educar en los valores de la comunidad 
política (local, nacional o supranacional) 
en los valores de la comunidad humana? 
El autor busca la respuesta a través de un 
detenido análisis de los argumentos a fa-
vor y en contra del cosmopolitismo, que le 
lleva a afirmar la pertinencia de una edu-
cación en los valores cosmopolitas, como 
ideal regulativo a la altura de la dignidad 
humana. Este ideal, afirmado en diferen-
tes momentos de la historia, adquiere aún 
más vigencia en situaciones difíciles como 
las actuales, que obligan a una redefini-
ción de la ciudadanía y renovación de lo 
público, en demanda de un espacio común 
más allá del monopolio institucional. En 
la misma línea abierta por Escámez, Vi-
cent Gozálvez y Rafaela García López, de 
la Universidad de Valencia, argumentan 
que hablar de cosmopolitismo cívico, lejos 
de ser una contradicción, supone una aso-
ciación valiosa y enriquecedora, e indagan 
la mejor forma de educar en el mismo, lo 
que les lleva a proponer una educación en 
la cooperación y el desarrollo desde la jus-
ticia, el cuidado y la sostenibilidad.

José Luis Álvarez Castillo y Hugo Gon-
zález González, de la Universidad de Cór-
doba, abogan, en el contexto de la discusión 
actual sobre la orientación normativa de 
la educación, por una educación interreli-
giosa, que justifican en la preservación de 
conflictos, la reconciliación intergrupal y 
el andamiaje activo de la paz, y que propo-
nen como sustrato tanto de una educación 
religiosa, como de una educación sobre y 
a partir de la religión. Concepción Naval, 
profesora en la Universidad de Navarra y 
Visiting Fellow en el Balliol College, Uni-

versity of Oxford, y Eugenia López-Jacois-
te, también de la Universidad de Navarra, 
analizan la emergencia del concepto de 
seguridad humana y sus dimensiones en 
el derecho internacional. La seguridad hu-
mana comprende el derecho a desarrollar 
plenamente el potencial personal y el dere-
cho a vivir en libertad, lo que la convierte 
en condición del trabajo educativo, exigen-
cia de la dignidad humana y elemento in-
eludible de una cultura de paz. La primera 
parte de la obra finaliza con un trabajo de 
Merry M. Merryfield, de Ohio State Uni-
versity, en el que repasa los antecedentes 
de la educación global y el beneficio que 
puede obtenerse de su conjunción con el 
cosmopolitismo y el postcolonialismo. La 
educación global nace en los Estados Uni-
dos en los años setenta con el objetivo de 
enseñar a ver el mundo como un sistema 
interconectado. Un objetivo ampliamente 
rebasado por las tendencias cosmopolitas 
y postcoloniales, que ayudan a dinamizar 
la educación global y evitar el riesgo del 
etnocentrismo que ésta puede llegar a su-
poner, asumiendo la presencia, todavía 
hoy, de elementos imperialistas en la for-
ma en la que conocemos el mundo y viendo 
las culturas como realidades en sí mismas 
híbridas y cambiantes.

La segunda parte de la obra trata cier-
tos aspectos de la práctica y la política edu-
cativa en un horizonte cosmopolita. Darío 
Villanueva Prieto, profesor en la Universi-
dad de Santiago de Compostela y Secreta-
rio de la Real Academia Española, estudia 
los efectos que en la cultura literaria está 
teniendo la era digital, inmersa en un con-
texto abonado por el deconstruccionismo. 
Al postular la vacuidad del lenguaje y de 
los textos, el deconstruccionismo ha contri-
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buido al descrédito de la literatura y sus 
posibilidades como fuente de educación 
moral y estética. A su vez, la facilidad de 
edición que han traído los formatos digita-
les, hace cambiar el gusto de la lectura por 
el de la producción, el del estudio y análisis 
sereno, por el de publicación desenfrenada. 
A pesar de ello, el autor se resiste a clau-
dicar ante quienes pregonan la muerte de 
la literatura. Lo que tenemos enfrente es, 
más bien, su reinvención. En adelante, los 
textos literarios serán abiertos, interac-
tivos, fungibles y caducos, si bien cabe la 
duda de si una escritura concebida para 
ser efímera podrá seguir siendo considera-
da literatura, o más bien «pasto de una cul-
tura de ocio servido por una poderosa má-
quina industrial» (p. 126). Joaquín García 
Carrasco, de la Universidad de Salaman-
ca, aborda la dinámica del proceso educati-
vo en la construcción del ideal cosmopolita. 
A partir de la consideración de las claves 
antropológicas que sustentan el modo de 
ser humano, entiende la formación en el 
ámbito de la ciudadanía cosmopolita como 
un trabajo de toma de conciencia; una ree-
laboración de las diferencias que las reve-
le con nitidez para, de este modo, dejar al 
descubierto la unidad de la condición hu-
mana y el carácter mestizo de toda identi-
dad. Este camino de representación de sí 
mismo y del otro, sin disfraces, nos lleva-
rá a reconocer que tenemos obligaciones 
morales, no sólo con respecto a nuestros 
próximos con ciudadanía reconocida, sino 
con el resto de la humanidad.

La idea del cosmopolitismo se expande 
no sólo en el espacio, sino también en el 
tiempo y, en consecuencia, una educación 
cosmopolita tiene que proyectarse hacia el 
futuro como un horizonte abierto. Los si-

guientes capítulos del libro abordan esta 
dimensión del trabajo educativo. Miguel 
Ángel Escotet, antiguo profesor en la Uni-
versidad de Deusto, y docente actualmen-
te en The University of Texas at Brownsvi-
lle, se pregunta por los conocimientos que 
deben configurar, en el mundo cosmopoli-
ta, una formación universitaria que quie-
ra preparar a los estudiantes para la vida 
del mañana, y no de la de ayer o anteayer. 
Mantiene que la respuesta está en el de-
sarrollo de competencias y disposiciones 
actitudinales enfocadas a esquemas de 
incertidumbre, donde los procesos cogni-
tivos y metacognitivos estén equilibrados 
con las dimensiones afectivas que se basan 
en la ética y la estética. La educación en 
un mundo cosmopolita requiere una uni-
versidad entendida como centro de cultura 
científica, ética y estética, que integre el 
saber qué, el saber cómo, el saber porqué, 
el saber quién y el saber para qué, com-
binando la especialización y la formación 
global, necesarias para vivir en un entorno 
tecnológicamente configurado, interconec-
tado, complejo y cambiante. La aportación 
de Mar Lorenzo Moledo, de la Universidad 
de Santiago de Compostela, se inscribe en 
este mismo interés por la relación entre 
educación y trabajo en una sociedad cos-
mopolita. Considera que la educación y 
la formación constituyen los pilares fun-
damentales para incrementar los niveles 
de empleo, hacer frente a la crisis actual y 
sustentar nuestro modo de vida. A partir 
de este presupuesto, repasa la situación 
del sistema educativo, la normativa nacio-
nal y las orientaciones emanadas desde la 
Unión Europea, para concluir justificando 
la necesidad de potenciar una cultura del 
trabajo, más que del empleo, y promover 
el espíritu emprendedor desde todos los 
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niveles de la educación. Carmen Palme-
ro Cámara y Alfredo Jiménez Eguizábal, 
de la Universidad de Burgos, dan un paso 
más en esta dirección, analizando los pro-
gramas de educación para personas mayo-
res en el contexto de los cambios impulsa-
dos por el Espacio Europeo de Educación 
Superior y las exigencias de una sociedad 
alargada más allá de las fronteras nacio-
nales, que adquiere forma legal en la Euro-
pa de los Ciudadanos y su apuesta por una 
educación a lo largo de toda la vida. Este 
contexto hace patentes las debilidades con 
las que suelen plantearse los programas de 
educación para las personas mayores que, 
en ausencia de una regulación jurídica 
sólida, apenas son considerados cauce de 
un derecho, el de la educación, que ha de 
acomodarse a un mundo en expansión en 
el que la novedad prima sobre la sabiduría 
basada en la experiencia. Los autores abo-
gan, en consecuencia, por proporcionar a 
estos programas un soporte regulativo que 
los dote de la solidez necesaria, más allá 
de las normativas actuales, circunscritas 
a aspectos parciales.

El capítulo de Miguel Ángel Santos 
Rego sitúa la discusión en un nivel teó-
rico más amplio, analizando algunas de 
las consecuencias del cosmopolitismo en 
la educación. La intención expresada del 
autor es poner de manifiesto que, si bien 
el cosmopolitismo no puede entenderse 
actualmente sin referencia a la globaliza-
ción en sus dimensiones incluso más ne-
gativas, encierra en sí mismo elementos 
suficientemente edificantes que redun-
den en la esperanza de una mejor huma-
nidad. La condición para ello es lograr 
contener los peores efectos de la globali-
zación, que pueden tergiversar la visión 

de la educación y convertir a los profe-
sores en «homogéneos dispensadores de 
pautas instructivas internacionalmente 
homologadas para conseguir individuos 
globalmente competitivos» (p. 195). Como 
antídoto ante este deslizamiento, propone 
construir la esperanza cosmopolita en las 
escuelas sobre tres ejes: el desarrollo de 
una educación internacional; el trabajo 
en competencias, destrezas y habilidades 
que acentúen el encuentro con el otro; y 
la formación de los profesores como pro-
fesionales «globalmente competentes», 
con capacidad de liderazgo pedagógico, 
lectura crítica de la realidad y apertura 
al mundo. Sonia Nieto, profesora eméri-
ta en The University of Massachusetts at 
Amherst, cierra la colección volviendo a 
insistir en la necesidad de replantear la 
formación de los profesores, de modo que 
les capacite para enfrentarse a los efectos 
que la globalización está teniendo en las 
aulas, el crecimiento de población despla-
zada, la diversidad cultural y la brecha 
cada vez mayor entre ricos y pobres. Un 
escenario así requiere profesores con sen-
sibilidad, atención, comprensión y pers-
pectiva crítica, formados en programas 
que les animen a examinar y contrastar 
sus preconcepciones y les comprometan 
en actividades fomentadoras de actitudes 
cosmopolitas y críticas. Profesores que, 
como sucede en los ejemplos con nombre y 
apellido que propone la autora, estén dis-
puestos a reflexionar sobre sus identida-
des, aprender acerca de los estudiantes y 
abrirse a sus comunidades y familias.

Cosmopolitismo y educación: apren-
der y trabajar en un mundo sin fronteras 
constituye una lectura recomendable para 
todos los interesados en pensar y llevar 
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a cabo una educación a la altura de los 
problemas del momento. La obra aborda, 
desde la perspectiva del cosmopolitismo, 
temas fundamentales que plantean serios 
retos a la teoría y la práctica educativa. 
Así, la pretensión de una educación cosmo-
polita puede esconder la presunción de un 
mundo de valores humanos desgajado de 
los contextos en los que se realiza la vida 
cotidiana, un ideal de humanidad indife-
rente a los anhelos y temores de los hom-
bres y mujeres de carne y hueso que cons-
truyen su biografía siempre en entornos 
comunitarios específicos. Tampoco la me-
táfora de las muñecas rusas, propuesta a 
veces para explicar el sentido de una iden-
tidad múltiple a base de círculos concén-
tricos, nos lleva mucho más lejos, en tanto 
prefigura la existencia de un yo encerrado 
en si mismo, en cierto modo refractario a 
las esferas exteriores, más o menos super-
ficiales, de la familia, el grupo de amigos, 
el pueblo, el barrio, la ciudad, la nación...

El apriorismo solipsista termina con-
virtiéndose en etnocentrismo. Basta con 
recordar lo que le pasó a Kant, propulsor 
del ideal cosmopolita como telos de una 
Historia Universal, cuando, al intentar 
explicar el concepto de raza, enunció: «No 
se puede, por las descripciones con las 
que se cuenta hasta el momento, trazar 
un concepto seguro del autentico color de 
los isleños de los Mares del Sur. Pues, si 
a algunos de ellos se les atribuye el color 
caoba, no sé aún cuánto de ese moreno ha 
de atribuirse a una mera coloración debida 
al sol y al aire, y cuánto al nacimiento. Sólo 
un niño engendrado por una pareja seme-
jante en Europa desarrollaría, sin ambi-
güedad, el color de piel propio de la natu-
raleza de aquella pareja» (Kant, 1999, p. 

95). La naturaleza física de una persona, 
la tonalidad de su piel, es la que tendría 
si hubiese nacido en la fría Europa pru-
siana, y lo mismo, entonces, puede decirse 
con respecto a su naturaleza moral, tam-
bién ella es la que se habría manifestado 
si hubiese crecido en Europa, o al abrigo 
de las costumbres y normas europeas. Las 
grietas en el proyecto ético ilustrado y la 
configuración reticular de nuestro modo de 
vida actual, nos han enseñado a plantear 
el ideal moral del cosmopolitismo de otra 
manera, como fusión de horizontes de sig-
nificado compartidos, según propuso Char-
les Taylor (1994) o tramas que se reformu-
lan en una conversación permanente entre 
las demandas de universalidad y las de los 
escenarios contingentes en que se desarro-
lla la variedad de la vida humana, como ha 
sugerido más recientemente Seyla Benha-
bib (2006 y 2011).

Estas dificultades no quedan en un 
plano teórico, sino que se proyectan en la 
práctica educativa. Durante una de las úl-
timas reuniones anuales de la World Edu-
cational Research Association, celebrada 
a finales de 2013 en México, tuve ocasión 
de asistir a la presentación de varias ex-
periencias de «educación cosmopolita» que 
se llevan a cabo en escuelas norteamerica-
nas, y que en esencia consisten en estan-
cias de mayor o menor duración en México 
u otros países de Hispanoamérica para 
conocer otras costumbres culturales. Re-
cordé entonces algo que había leído poco 
antes en uno de los capítulos del esclarece-
dor libro coordinado por el profesor Santos 
Rego: «Conducir un Hyundai, ver Poké-
mon y comer tacos no hace a los estadou-
nidenses más coreanos, japoneses y mexi-
canos que a la inversa, a saber, la gente 
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de Corea, Japón y México que come en 
McDonnald’s o va a ver la última película 
de Hollywood. Es el reconocimiento de la 
universalidad de la experiencia humana y 
la acción responsable hacia los otros, más 
allá de la familia o los compatriotas, lo que 
nos hace cosmopolitas» (p. 105).

Referencias:
BENHABIB, S. (2006) Another Cosmopolitanism: 

Hospitality, Sovereignty, and Democratic Ite-
rations (New York, Oxford University Press).

BENHABIB, S. (2011) Dignity in Adversity: Hu-
man Rights in Troubled Times (Cambridge, 
Malden, Polity Press).

BRUNO-JOFRE, R. y JOVER, G. (eds.) (2013) 
Educational significance of cosmopolitanism: 
Interconnectedness, justice, and democracy, 
Encounters on Education/Encuentros sobre 
Educación/Rencontres sur l’Éducation, 14.

KANT, I. (1999) Determinación del concepto de 
una raza humana, en En defensa de la Ilustra-
ción (Barcelona, Alba) pp. 93-113.

TAYLOR, C. (1994) La ética de la autenticidad 
(Barcelona, Paidós, ICE-UAB).

Gonzalo Jover ■

Ortega Ruiz, P. (2014).
Educar en la alteridad.
(Colombia, Redipe y Editum). pp. 225.

Tras una larga trayectoria de estudio 
y reflexión sobre la pedagogía de la alteri-
dad, el equipo de investigación de la Uni-
versidad de Murcia converge en una pu-

blicación junto a otros colegas. Este libro 
presenta otra forma de concebir la educa-
ción desde la ética levinasiana, que sitúa 
al educando en el epicentro de la tarea 
educativa otorgándole el protagonismo 
que merece, y al educador como favore-
cedor del reconocimiento, acogida y desa-
rrollo humano del otro; y desde una con-
cepción antropológica de la educación que 
reconoce al sujeto, no desde lo abstracto, 
sino como persona concreta, que vive un 
contexto concreto y con unas necesidades 
concretas. Una educación en la que la éti-
ca de la compasión y la responsabilidad no 
son desconocidas.

El libro comienza haciendo una re-
flexión sobre las prácticas educativas idea-
listas llevadas a cabo desde la ética kantia-
na, insuficientes para establecer la relación 
ética desde la compasión y responsabilidad 
entre el que compadece y el compadecido, 
propio de la ética levisiana. El hombre ne-
cesita ser acogido y protegido, alguien que 
responda por él. Educar desde la alteridad, 
es educar desde el otro, desde la acogida, la 
escucha, el cuidado, la denuncia, la protes-
ta o la resistencia al mal. Es la experiencia 
ética de la presencia ineludible del otro en 
mí. Una respuesta que nace de la inquietud 
por el otro que aparece ante nosotros sin 
previo aviso. La educación en la alteridad 
tiene una inevitable dimensión social que 
conlleva la respuesta a un sujeto singular 
y concreto. Es un reflejo de lo que somos 
y como vivimos, de cómo nos relacionamos 
con las personas que nos rodean.

En su intento de transferir la ética levi-
nasiana en discurso pedagógico, el profesor 
Ortega nos ofrece en el texto que lleva por 
título «Educar es responder del otro», en el 
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que no sólo se recoge el análisis crítico-re-
flexivo de la realidad escolar actual, sino 
una propuesta en la que dibuja los roles 
que corresponden al docente y educando 
en la pedagogía de la alteridad. Sitúa al 
alumno como protagonista de la educación. 
Pretende rescatar la figura del maestro, 
dotándole de compasión y amor desintere-
sado como aspectos esenciales para que se 
establezca la relación ética y responsable. 
Solo así la educación se traduce en la escu-
cha, en la respuesta y acogida del otro. De 
igual modo, el profesor Mínguez (capítulo 4) 
realiza un esbozo del pensamiento de Lévi-
nas como una de las vías más fuertes para 
trabajar la pedagogía de la alteridad que 
ha puesto «patas arriba» los fundamentos 
de la tradición educativa occidental. Esta 
perspectiva ético-moral que determina la 
orientación y medida de la libertad perso-
nal es inter-subjetiva. Insiste en atender al 
otro. Educar desde esta perspectiva signi-
fica educar, lejos de una formación instru-
mentalizada e individualista, es hacerse 
cargo del otro en su fragilidad y vulnerabi-
lidad, por ello implica tanto la práctica de 
la compasión como del diálogo.

En un intento de ejemplificar pedagó-
gicamente la pedagogía de la alteridad en 
el quehacer docente, el profesor y amigo 
Jordán, nos acerca a la propuesta educati-
va de Max van Manen. En este sentido, la 
pedagogía como ciencia que busca huma-
nizar ha de tener tres condiciones: amor, 
esperanza y responsabilidad. Por su parte, 
la responsabilidad pedagógica además del 
tacto pedagógico, entendido como la sen-
sibilidad capaz de captar las manifesta-
ciones de vulnerabilidad de los otros, im-
plica des-vivirse, es decir, vivir en y para 
los otros. En palabras de Van Manen, un 

fallo común en los docentes es centrarse 
exclusivamente en instruir sus mentes, 
mostrándose insensibles a sus corazones. 
La sensibilidad educativa radica en la ri-
queza y madurez del ser personal, en la 
forma de mirar al otro, en la compasión. 
La responsabilidad pedagógica implica el 
cuidado como preocupación responsable, 
aunque esta tarea no siempre sea placen-
tera. Todo el capítulo está plagado de citas 
textuales a experiencias docentes de res-
ponsabilidad pedagógica con la finalidad 
de mostrar un modelo de hacer educación 
alternativa.

En un contexto cada vez más multicul-
tural y plural consecuencia de una globa-
lización, se subraya la necesidad de que la 
sociedad en general y la escuela en par-
ticular, asuman la responsabilidad de la 
educación intercultural, en la que la cultu-
ra no sea inamovible, sino susceptible de 
cambio. Desde este modelo de educación 
se abordan en el libro la realidad inter-
cultural (capítulo 3), criticando el modelo 
cognitivo y entiendo la interculturalidad 
como exigencia moral, que no comienza 
con la pregunta ¿qué debo hacer? Sino con 
la respuesta a la vulnerabilidad del otro. 
Desde la pedagogía de la alteridad el otro 
extranjero, es sacado del anonimato, para 
ser recibido como tal. Se parte de la situa-
ción de exclusión y sufrimiento que acom-
paña al «extranjero» con cultura diferente 
a la sociedad receptora. Esta perspectiva 
se fundamenta en una propuesta de hos-
pitalidad y acogida en donde la educación 
es y resuelve una relación ética sobre el 
otro. La asimetría, la responsabilidad y la 
no diferencia parten como criterios éticos 
de responsabilidad para lograr una ade-
cuada interculturalidad.
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La postmodernidad despierta el pro-
blema educativo en todos los contextos, 
pero especialmente en las familias, de la 
ambigüedad, quienes comienzan a buscar 
calidad en otros ámbitos, y acaban con-
virtiéndose en clientes dependientes de 
lo escolar. Todo ello genera un contexto 
de riesgo y vulnerabilidad cuyos efectos 
son legados a los hijos. De ahí la necesi-
dad de asumir la responsabilidad educa-
tiva en las familias (capitulo 5 y 8), que 
implica necesariamente rescatar la con-
fianza en su función educativa, romper 
con el mito de la sobrevaloración de lo 
cognitivo (escolar) y centrarse en la trans-
misión de valores (propiamente familiar). 
Educar en valores es transmitir aquella 
configuración humana imprescindible 
para que las nuevas generaciones vayan 
convirtiéndose en seres culturales y res-
ponsables. Para Mínguez la familia debe 
fundarse sobre lecciones de proximidad 
afectiva, cuidado personal y convivencia 
cordial, y para ellos los padres deben de 
tener cuatro criterios básicos en el proceso 
de acogida familiar: el tacto o sensibilidad 
pedagógica, la escucha atenta, el humor 
y la comunicación interpersonal. Por su 
parte, Hernández Prados, plantea como 
propuestas pedagógicas el promover una 
familia humanizadora frente a la fami-
lia altamente consumista que impera en 
nuestra sociedad; establecer un núcleo 
familiar como comunidad rompiendo con 
el excesivo individualismo implantado 
actualmente; contribuir a hacer de la fa-
milia un espacio de acogida que evita ins-
trumentalizar al recién llegado y para ello 
es necesario también acabar con los mo-
nólogos familiares y promover la escucha 
activa de aquellos que más necesitan ser 
reconocidos, nuestros hijos.

Escuela y Familia se unen como con-
textos fundamentales en la explicación 
del abandono escolar. Los compañeros de 
Mexicali nos presentan los resultados de 
su investigación cualitativa que nos per-
mite conocer las causas de la deserción 
escolar, así como describir la responsabili-
dad y la acogida en el contexto familiar de 
los jóvenes que abandonan sus estudios.

Para concluir, señalar que el hilo con-
ductor en todos los textos, sobre pedago-
gía de la alteridad, recogidos en este libro 
es el concepto de responsabilidad como 
proyecto de humanización. De ahí que 
uno de sus capítulos se haya destinado 
principalmente al análisis del mismo, en-
tendiendo la responsabilidad no sólo como 
responsabilidad jurídica que nos lleva a 
asumir las consecuencias derivadas de 
los propios actos (Hans Jonas), sino tam-
bién la responsabilidad colectiva ante lo 
no hecho (Hannah Arendt). Tras el reco-
rrido por diversos autores del concepto de 
responsabilidad, se detiene en la noción 
de responsabilidad en Lévinas entendi-
da como compromiso moral y alteridad. 
Una responsabilidad que emana del sen-
timiento que nace en el encuentro con el 
otro y me lleva a salir del propio egoísmo 
para hacerme cargo del él, sin esperar re-
ciprocidad por ello. En este sentido la edu-
cación como acontecimiento ético no debe 
apoyarse en presupuestos kantianos que 
explican al ser humano como un ser en sí 
y para sí, sino como una realidad abierta 
al otro y para el otro.

Mª Ángeles Hernández Prados 
y Rita Ros Pérez- Chuecos ■
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Hansen, D. (2013).
El profesor cosmopolita en un mundo global. 
Buscando el equilibrio entre la apertura lo nuevo 
y la lealtad a lo conocido.
(Madrid, Editorial Narcea). 168 pp.

En el contexto de un mundo globaliza-
do, cuando las pequeñas identidades de 
tipo nacional se consolidan como reacción 
al anonimato y a la homogeneización, el 
profesor David Hansen propone a los pro-
fesores una idea concreta para pensar so-
bre la práctica educativa. Esta idea es el 
«cosmopolitismo», no como reacción sino 
como «respuesta», desde la reflexión me-
surada, a la tendencia uniformizadora de 
la globalización. La tesis del autor plantea 
que el cosmopolitismo es una posibilidad 
intelectual aplicable a la práctica reflexi-
va de la educación hoy. Este concepto per-
mite situar al profesor y la dimensión mo-
ral de su tarea en un mundo habitado por 
una pluralidad de herencias culturales en 
permanente conversación e interacción.

Este estudio, oportuno y prudente, 
publicado en Estados Unidos el año 2011 
bajo el título The teacher and the world. 
A study of Cosmopolitanism as Education 
(New York, Routledge) y traducido ahora 
al español por Narcea, desarrolla un re-
corrido histórico y teórico por esta noción 
desde la perspectiva de la Filosofía de la 
Educación. Siguiendo la estela de Pierre 
Hadot, Hansen define la Filosofía como 
una modalidad del arte de vivir, enfati-
zando la dimensión moral que caracteriza 
a toda vida digna de ser vivida como tal. 
La primera sección del libro, además de 
aclarar los conceptos básicos, plantea que 
el cosmopolitismo ha sido y sigue siendo 

una noción debatida (sobre todo en el mar-
co de los Estados Unidos a partir de la dé-
cada de los 80). Para Hansen, cosmopoli-
tismo significa no únicamente una especie 
de melting pot de culturas, o una vida de 
viajes. El cosmopolitismo constituye una 
actitud hacia el mundo, dicho de otra ma-
nera, un modo de habitarlo. Con la finali-
dad de mostrar que el cosmopolitismo es 
más una actitud vital que un valor o que 
una costumbre, Hansen propone al lec-
tor un abanico de referencias de autores 
clásicos, desde Marco Aurelio, Herodoto, 
Epícteto, pasando por Ibn Khaldun, Ibn 
Battuta, hasta Montesquieu, Montaigne, 
Virginia Woolf y Dewey. Especialmente 
interesante para el lector español son las 
referencias a la ingente literatura nor
teamericana que ha tratado, desde otras 
disciplinas y campos de saber como la 
Economía o la Ciencia Política, la cuestión 
del cosmopolitismo.

Sin embargo, Hansen es un lector y un 
discípulo de John Dewey. Se inscribe en la 
genealogía y el rastro simbólico del autor 
de Democracy and Education de la que va-
mos a celebrar próximamente el centenario 
de su publicación en el año 1916. Dewey es 
el eje de la propuesta filosófico-educativa 
de Hansen. Su definición de cosmopolitis-
mo en educación parte de la frase de Dewey 
que dice: «El interés en aprender de todos 
los contactos de la vida es un interés moral 
básico» El cosmopolitismo como contacto 
con la vida desde la perspectiva de su aper-
tura al mundo constituye una posibilidad y 
un riesgo. La posibilidad de abrirse a nue-
vos mundos no conocidos, pero también el 
riesgo de olvidar la pertenencia al propio 
mundo, desde cuyo sentido simbólico y en 
cuya tradición cultural hemos sido educa-
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dos. Un cosmopolitismo que no favorezca la 
articulación entre lo heredado y lo nuevo no 
puede ser definido como tal. La esencia de 
la actitud moral del cosmopolitismo, en el 
caso del profesor, debe reposar en dos prin-
cipios básicos que David Hansen enumera 
del siguiente modo: «Una apertura reflexi-
va hacia lo nuevo y una lealtad reflexiva 
hacia lo conocido». La dialéctica constan-
te entre lo nuevo y lo conocido es posible 
gracias a la bisagra de la reflexividad, que 
el educador es responsable de insertar en 
su experiencia de relación con el educan-
do. No se puede hacer cualquier cosa con 
lo que viene de fuera, hay que tratar este 
tema con cuidado. David Hansen es un au-
tor que piensa con delicadeza, disponiendo 
las ideas, hilvanándolas y ofreciéndolas al 
lector despacio y sin precipitación. Profun-
diza en cada aspecto del tema central de su 
texto, presentándolo por capas y de forma 
progresiva. El lector atento disfruta con la 
lectura de este estudio porque ha sido es-
crito por un verdadero filósofo de la educa-
ción, capaz de atravesar la pregunta por el 
sentido de la práctica educativa desde la 
reflexión que la inspira.

Para David Hansen, el cosmopolitismo 
es la manera actual por la que el profesor 
se interroga acerca de la relación entre lo 
global y lo local: en lugar de dejarse llevar 
por las fuerzas de la estandarización y la 
homogeneización, descubrir en la particu-
laridad de lo nuevo la posibilidad de una 
nueva pregunta por lo ya conocido. Hansen 
se aleja de lo que Gadamer llamará «fusión 
de horizontes», para aproximarse a lo que 
el mismo Gadamer denominó, refiriéndose 
a la experiencia del arte como inspiración, 
«una conversación libre». Esta conversa-
ción libre se llama «cosmopolitismo» y debe 

de ser explorada desde las múltiples face-
tas en las que cada profesor puede aplicar-
lo en la singularidad de cada contexto edu-
cativo. El último capítulo es una invitación 
a que cada uno de nosotros sigamos in-
vestigando en este campo y compartamos 
nuestras experiencias hacia lo que Dewey 
llamó common understanding.

Anna Pagès ■

Briones Martínez, I. Mª. (Coord.) (2014).
Educación en familia. Ampliando derechos 
educativos y de conciencia.
(Madrid, Dykinson). 331 pp.

La obra colectiva que presentamos, de 
gran actualidad, y nacida a partir del III 
Congreso Nacional sobre Educación en 
Familia, organizado en la Universidad 
Complutense de Madrid, se divide en dos 
partes, precedidas de un prólogo escrito 
por Francisco López Rupérez. La primera 
parte: «Estudio jurídico de la educación 
en familia», está constituida por cuatro 
capítulos, y la segunda: «Aproximación a 
un enfoque pedagógico», por tres trabajos. 
Veamos con mayor detenimiento este libro 
en el que participan dieciocho autores y que 
coordina la profesora Briones Martínez:

En el primer capítulo: «La familia y 
el mejor interés del menor. Delimitando 
derechos educativos y de conciencia», se 
incluyen dos trabajos: «La protección del 
menor y la educación en familia» y «La im-
portancia de la educación en familia para 
el desarrollo integral del menor». En el 
primero, firmado por Arturo Canalda, se 
defiende la necesidad de un marco jurídico 
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que regule la práctica de la «educación en 
casa» (homeschooling) y, desde una posi-
ción que garantice los derechos del menor, 
se explicitan unos mínimos, a juicio del 
autor, irrenunciables. Complementaria-
mente, Javier Escrivá, en «La importancia 
de la educación en familia para el desa-
rrollo integral del menor» recuerda que la 
familia, cuya primera función es educar, 
es comunidad de generaciones y garante 
de un patrimonio de tradiciones. A los pa-
dres, primeros y principales educadores 
de sus hijos, corresponde la crianza, la so-
cialización y la personalización ética. Un 
proceso, por tanto, que, como bien subra-
ya, halla su fuente y su norma en el amor, 
y va más allá de la mera instrucción.

El segundo capítulo: «Las leyes de edu-
cación y la educación en familia», se inicia 
con el trabajo «Análisis de la Ley Orgánica 
de Mejora de la Calidad de la Educación 
y su repercusión sobre la libertad de con-
ciencia y la educación en familia», de Irene 
María Briones, porque, como ella misma 
señala, en un libro dedicado a la educación 
en familia y a los aspectos relacionados 
con la libertad de conciencia, es oportuno 
revisar la política legislativa que en mate-
ria de educación se ha adoptado en España 
durante la etapa democrática, hasta llegar 
a la Ley Orgánica de Mejora de la Calidad 
de la Educación (LOMCE). Rafael Caba-
llero, por su parte, en un segundo texto: 
«Las dificultades para el encaje de la edu-
cación en casa en el sistema educativo es-
pañol», se plantea, entre otras cuestiones, 
cuáles serían los criterios reguladores que 
permitirían acoger el homeschooling en 
nuestro ordenamiento mediante una posi-
ble reforma normativa. Ángel López-Sidro 
cierra el capítulo con el trabajo: «Educa-

ción en casa y crisis del estado del bien-
estar», en el que enfatiza la trascendencia 
de la educación familiar, más aún en unos 
momentos en que el actual sistema educa-
tivo, según consigna, está traspasado por 
los credos de la «moderna pedagogía», pa-
radójicamente poco educativa.

El tercer capítulo: «Las consecuencias 
jurídicas del gran reto: el derecho de los 
padres a educar a sus hijos», abarca cinco 
trabajos. El primero, de Lourdes Ruano: 
«Objeciones de conciencia en la educación 
pública. El conflicto judicial para las fami-
lias», se centra en el derecho de los padres 
a elegir el tipo de educación que quieren 
para sus hijos, lo que a veces puede lle-
varles a oponerse a la norma, algo que se 
conoce como «objeción de legalidad». Javier 
Sánchez-Vera firma el texto: «Consecuen-
cias penales de la educación en casa», en 
el que, por ejemplo, muestra los términos 
del debate jurídico penal abierto a partir de 
pretendidos delitos de abandono de meno-
res. Ana Llano, en «La regulación del ho-
meschooling ante las exigencias democrá-
ticas de pluralismo, integración y libertad» 
se pregunta si la «educación en casa» me-
jora o daña la convivencia, de modo que se 
deba reconocer o regular mínima o exhaus-
tivamente o, en su caso, prohibir. Alma 
Rodríguez es la autora de «Consecuencias 
jurídico-civiles del ejercicio de la educación 
en casa», un trabajo que analiza las con-
secuencias jurídicas que, desde el Derecho 
Civil, podría tener el homeschooling. A este 
respecto, se detiene en la configuración de 
la educación como un deber paterno-filial 
en el Código Civil y si está justificada la 
intervención del Estado en la forma en 
que desarrollan los progenitores tal de-
ber. El broche del capítulo corresponde a 
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«La responsabilidad civil de los padres en 
la educación de sus hijos», de Ana Isabel 
Berrocal, un trabajo en el que se analiza lo 
que representa en el ámbito del ejercicio de 
la patria potestad el deber de educación y 
formación integral de los menores.

El cuarto capítulo, en el mismo marco 
jurídico de los anteriores, se titula: «La 
respuesta del derecho español y del dere-
cho comparado. Análisis legislativo y ju-
risprudencial en España, de las decisiones 
del Tribunal Europeo de Derechos Hu-
manos y del alcance de los instrumentos 
internacionales». Incluye cuatro trabajos 
sobre la educación en familia: dos sobre 
España y dos sobre Europa. El primero, de 
elocuente título, es «La educación en casa 
y el artículo 27 de la Constitución en la 
doctrina del Tribunal Constitucional», de 
María Moreno, donde se recuerdan diver-
sas resoluciones que tienen como trasfon-
do el homeschooling y su compatibilidad 
con el derecho a la educación del art. 27 
de la Constitución (CE), así como con los 
deberes de los padres con respecto a sus 
hijos previstos por el Código Civil. José 
María Martí es el autor de «Análisis de la 
sentencia 133/2010 del Tribunal Constitu-
cional, sobre educación en familia, desde 
la perspectiva del artículo 10.2 de la Cons-
titución», un texto en el que se invita a 
reflexionar sobre dicha sentencia en aras 
de una educación consistente y en liber-
tad, por el bien de los menores. Lorenzo 
Martín-Retortillo firma «Los derechos de 
los padres sobre la educación de sus hi-
jos según la jurisprudencia del Tribunal 
Europeo de Derechos Humanos, y la ‘en-
señanza en casa’», texto en el que parte 
de la Declaración Universal de Derechos 
Humanos, continúa con sus ecos, para 

adentrarse, finalmente, en el campo de la 
jurisprudencia y analizar particularmente 
algunas decisiones de Estrasburgo. María 
José Valero, autora de «Homeschooling en 
Europa» brinda argumentos de alcance 
europeo, para que en relación a la «educa-
ción en casa» puedan adoptarse medidas 
con una base más amplia y consistente.

La segunda parte del libro, mucho más 
breve que la dedicada al terreno jurídico, 
es la que nos adentra, según se consignó 
al principio, en el campo pedagógico pro-
piamente dicho. Está integrada por tres 
trabajos, que bien podrían constituir un 
quinto capítulo. El primero es «Diversidad 
de intereses y necesidades de aprendizaje 
en una sociedad compleja y cambiante: la 
educación en el hogar como posibilidad», 
de María Remedios Belando-Montoro, 
quien, tras ofrecer referencias sobre el 
origen de la corriente desescolarizadora 
y del movimiento de «educación en el ho-
gar», repasa cómo está la situación de esta 
educación en España y muestra argumen-
tos a favor y en contra del homeschooling. 
Concluye su trabajo señalando la posibili-
dad, la necesidad y la pertinencia de esta 
modalidad educativa. Laura Bujalance 
es la autora de «Educar para ser perso-
nas. La opción del homeschooling», en la 
que enfatiza que la «educación en casa» 
en modo alguno ha de descartarse, pues-
to que es una alternativa que no solo no 
impide que las personas se desplieguen 
íntegramente como tales, sino que puede 
potenciar este proceso mejor que ninguna 
otra modalidad. Por último, Santiago Ruiz 
de Temiño, en su trabajo titulado «La fa-
milia, primer agente social para aprender 
la cultura», hace hincapié en la significa-
ción educativa de la familia, por su con-
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dición de sistema sociocultural, abierto y 
complejo, pero también, desde un enfoque 
histórico-cultural, por su referencia a la 
cultura como mediadora del desarrollo de 
los hijos. Por ello, en suma, es partidario 
de que el homeschooling ocupe un lugar 
relevante en el diseño y revisión de las po-
líticas educativas.

En definitiva, una obra necesaria y ce-
lebrada que aborda un asunto de gran ac-
tualidad al que es preciso dar respuestas 
pedagógicas, pero también jurídicas. Por 
eso este trabajo colectivo se estructura a 
partir de claves de esta doble índole. Es 
mucho lo que está en juego y, en relación a 
la «educación en casa», la política educati-
va tendrá que hacerse cargo, como se des-
taca en el libro, de la demanda creciente de 
un significativo sector de nuestra sociedad 
democrática, sin que se pierda de vista, 
claro está, el superior interés del menor.

Valentín Martínez-Otero Pérez ■

Una visita a la hemeroteca: TICs, 
Teoría de la Educación y Narrativas 
Transmedia

La cuestión sobre el valor pedagógico 
de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación se ha convertido en los úl-
timos años en una moda en el ámbito edu-
cativo. No obstante, para que toda moda 
deje ser mera tendencia mayoritaria des-
tinada a caer en el olvido, debe procurar 
un poso que pueda considerarse verdade-
ramente humanizador. Para ello, es requi-
sito que la reflexión no sé sitúe únicamen-
te en el plano didáctico de los modos de 
actuación, pues el quehacer docente debe 
fundamentarse en el pensamiento filosófi-

co de la educación. Desafortunadamente, 
quienes nos encontramos en esta segunda 
línea hemos avanzado más despacio que 
los que se subieron al tren de la prime-
ra, a riesgo de producir un desajuste que 
amenaza con el descarrilamiento por los 
peligros que posee el entorno virtual. No 
obstante, tales peligros no pueden ocultar 
las oportunidades educativas de las TICs, 
y cada vez más teóricos de la educación 
se ocupan de pensar pedagógicamente las 
posibilidades de los actuales medios.

En torno a estas cuestiones propone-
mos tres artículos que contribuyen a la 
discusión académica, ofreciendo perspec-
tivas diferentes pero complementarias. 
En primer lugar, Nicholas C. Burbules, 
quien fuera Presidente de la Philosophy 
of Education Society y actual Director del 
Ubiquitous Learning Institute de la Uni-
versidad de Illinois, recoge con claridad 
algunas de las principales potencialida-
des de las TICs en el contexto educativo, 
destacando los cambios más relevantes 
que el sistema educativo formal debe rea-
lizar para responder a las demandas de 
la situación actual. En segundo lugar, el 
Catedrático de Filosofía de la Educación 
y Director de la revista española de pe-
dagogía, José Antonio Ibáñez-Martín, 
tras la realización de un estudio con ado-
lescentes a nivel nacional, recoge los diez 
retos más acuciantes de la ética docente 
en la era del ciberespacio. Y por último, 
de la mano de la también Catedrática An-
nette Lamb (Indiana University-Purdue 
University) nos referiremos a una de las 
estrategias prácticas que mayor protago-
nismo prometen en la formación no sólo 
técnica sino también humanista de los na-
tivos digitales: las narrativas transmedia.
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Burbules, N. C. (2012).
El aprendizaje ubicuo 
y el futuro de la enseñanza,
Encuentros sobre Educación, 
13, pp. 3-14.

En su habitual estilo ensayístico de 
escritura, Burbules sintetiza en este artí-
culo algunas de las principales ideas que 
han ocupado sus investigaciones en la úl-
tima década sobre las TICs aplicadas a la 
educación, desde la publicación del pione-
ro Watch IT: The Risks and Promises of 
Information Technologies for Education 
(2000), junto a Thomas A. Callister.

En este texto, el autor sitúa al aprendi-
zaje ubicuo como la principal aportación de 
los nuevos dispositivos y preconiza la des-
aparición de las diferencias entre el apren-
dizaje formal e informal, debido al crecien-
te proceso de contextualización en que el 
primero se encuentra. Las posibilidades 
del aprendizaje se multiplican y se ofrecen 
accesibles en cualquier momento y lugar a 
través de los dispositivos móviles. Aunque 
reconoce que siempre hemos aprendido en 
la vida cotidiana, advierte que hoy dispone-
mos una cantidad de conocimiento estruc-
turado que supone una diferencia sustan-
cial. El concepto de realidad aumentada 
define bien la experiencia del individuo 
contemporáneo, quien no se limita a proce-
sar los estímulos que recibe de sus sentidos 
ordinarios, sino que cuenta con ingentes 
fuentes de datos complementarios que en-
riquecen el contacto con el exterior.

Ahora bien, esto implica diversos pro-
blemas como el desigual acceso a este tipo 
de aprendizaje en todos los individuos, la 

amenazada necesidad de estar desconec-
tado, o la pérdida de perspectiva sobre la 
imprescindible presencia del profesor y la 
escuela, especialmente en las primeras 
etapas de la vida humana, para que los 
aprendizajes ubicuos adquieran sentido y 
significado.

Para Burbules, la tendencia humana 
a la curiosidad y el descubrimiento debe 
constituir la base del aprendizaje ubicuo. 
Esto sólo es posible si concebimos la so-
ciedad del conocimiento no como un resul-
tado institucional, sino como fruto de las 
aportaciones de cada individuo en su com-
portamiento diario. Por ello, no deberían 
ignorarse las motivaciones de aprendizaje 
que los alumnos traen a la escuela por sí 
mismos, que si no son atendidas se difu-
minan hasta desaparecer.

Concibe que el aprendizaje ubicuo per-
mite un aprendizaje situado que atiende 
a la demanda concreta y emergente más 
que a la habitualmente utilizada en la 
enseñanza, que se dirige a necesidades 
previsiblemente futuras. Sin embargo, 
ello no significa que no posibilite otros 
aprendizajes con una utilidad directa 
menos clara, que producen un enrique-
cimiento no específico o constituyen la 
base imprescindible de otro aprendizaje 
posterior. Además, fortalece la relación 
de los aprendizajes del aula con la vida 
cotidiana, a través de la potenciación de 
capacidades como el sentido crítico, la re-
solución de problemas, la creatividad y el 
trabajo de investigación autónoma.

Por otro lado, argumenta Burbules 
que la colaboración en los procesos de 
aprendizaje constituye otra de las prin-
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cipales contribuciones de las TICs. El 
trabajo conjunto posibilita el sentimiento 
de pertenencia a una comunidad con una 
identidad compartida no presencial, así 
como el reparto de la responsabilidad y el 
intercambio de roles. Esto da lugar al con-
cepto de sabiduría colectiva constituida 
por las aportaciones de un conjunto de in-
dividuos que piensan sobre una cuestión. 
Consecuentemente, el fomento de estas 
comunidades de aprendizaje distribuido 
debería ser objetivo del profesorado, apro-
vechando la motivación de los estudiantes 
por la co-creación, lo cual requeriría modi-
ficar algunas normas del sistema educati-
vo centrado en la evaluación individual.

El aprendizaje ubicuo del que nos ha-
bla este teórico de la educación requiere 
reducir la brecha en el conocimiento de las 
TICs entre profesores y alumnos, cuyas 
implicaciones apuntan a una conversión 
de los primeros también en aprendices 
ubicuos integrados en una red de comu-
nidades de aprendizaje, que tiene como 
centro la escuela pero que se encuentra 
abierta y rodeada por múltiples agentes 
posibilitadores de experiencias de apren-
dizaje multimedia.

Ahora bien, ¿cómo lograr esta conver-
sión? Para nuestro autor, todo comienza 
por ir más allá de la mera transmisión de 
materiales, de la gestión disciplinaria, o 
de la formación del profesorado en el uso 
instrumental de la tecnología. Supone una 
comprensión global de los nuevos medios, 
de la articulación de nuevas teorías del 
aprendizaje, de la ampliación de los hori-
zontes de los yacimientos y momentos de 
conocimiento, así como de las posibilida-
des de colaboración con otros.

Ibáñez-Martín, J. A. (2013).
Ética docente del siglo XXI: Nuevos desafíos,
Edetania, 43, julio, pp. 17-31.

El Vicerrector de Ordenación Docente 
y Doctorado de una de las primeras uni-
versidades on-line en España, la Univer-
sidad Internacional de La Rioja, afirma 
en este artículo que en los últimos años 
hemos presenciado un creciente interés 
por los códigos éticos de carácter práctico, 
probablemente debido tanto a la pérdida 
de preocupación de los docentes por ser 
maestros de humanidad, al desprestigio 
que éstos han sufrido al ser considerados 
como meros mediadores, así como a la ne-
cesidad de normas morales unida al desa
cuerdo en sus fundamentos.

Para Ibáñez-Martín, en el momento en 
el que nos encontramos, tales códigos éti-
cos deben centrar su atención en los retos 
planteados por las TICs, atribuyendo a la 
filosofía de la educación la responsabili-
dad de proponer una reflexión profunda 
que sirva de fundamento teórico a las pro-
puestas educativas emergentes.

Así pues, con una postura menos op-
timista que la mostrada por Burbules, 
identifica una serie de diez retos plantea-
dos por el entorno virtual, que esbozamos 
a continuación:

1.  La imagen ostenta un papel ex-
cesivamente preponderante sobre el 
texto escrito, lo que desemboca en una 
lectura superficial que compromete el 
desarrollo de ciertas capacidades hu-
manas como el razonamiento, al no 
encontrarse habitualmente acompa-
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ñadas de ideas profundas que las sus-
tenten y configuren como elementos 
potencialmente humanizadores.

2.  La extrema facilidad en el acceso 
a la información se ha revelado como 
una atractiva oportunidad para el pla-
gio, pasando de ser un problema ais-
lado a convertirse en una lacra social.

3.  La apertura a la participación no 
solo contribuye a una enriquecedora de-
mocratización, sino que al mismo tiem-
po abre la posibilidad de que abunden 
las voces poco relevantes y parezca que 
todo puede ser dicho independientemen-
te de su calidad, perdiendo el criterio 
que discierne lo valioso de lo mediocre.

4.  La red transmite la creencia de 
que cualquier cosa puede ser conse-
guida gratuitamente, o incluso que es 
loable obtener productos pirateados, 
perdiendo de vista los costes reales de 
producción.

5.  La tecnología cuestiona la im-
portancia del tiempo al poner todo al 
alcance de la mano de forma instantá-
nea, lo que puede contribuir a perder el 
sentido humano del tiempo, el carácter 
de la maduración de los procesos y del 
esfuerzo.

6.  Internet permite un exhibicio-
nismo ilimitado que se ha extendido a 
lo físico y a lo espiritual, y que no afec-
ta únicamente a los jóvenes usuarios 
sino a grandes sectores de la población.

7.  A través de las TICs se favorece 
una banalización del sexo y una hiper-

sexualidad descontrolada, que puede 
dificultar llevar a cabo un proyecto de 
vida maduro.

8.  El supuesto anonimato facilita 
la manifestación de tratamientos irres-
petuosos hacia los otros, que quedan 
con carácter permanente en Internet y 
resultan muy complicados de eliminar.

9.  En las redes sociales es demasia-
do común la mentira en la descripción 
del propio perfil con fines espurios.

10.  Puede llegar a dependerse del 
mundo virtual en detrimento del mun-
do físico.

Por último, ante estos retos Ibá-
ñez-Martín propone un educador que se 
caracterice por la cercanía que posibilita el 
cuidado y la empatía, la distancia que per-
mite mantener los roles propios de cada 
uno, el entusiasmo en el quehacer y la hu-
mildad en el reconocimiento de las virtua-
lidades de los otros.

Lamb, A. (2011)
Reading Redefined for a Transmedia Universe,
Learning & Leading with Technology, 
November, pp. 12-17.

El concepto de narrativas transmedia 
no tiene un origen eminentemente educa-
tivo. Ni surge con una intención formativa, 
ni los principales autores que en los últimos 
años han escrito en mayor medida sobre 
ello pertenecen al ámbito de la educación. 
En efecto, es más propio de la esfera de la 
comunicación y el espectáculo, donde cabe 
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identificar a Henry Jenkins (University 
of Southern California) como su principal 
precursor en el contexto internacional, y a 
investigadores como Carlos Scolari en el 
nacional. Según estos autores, la narrativa 
transmedia consiste en la articulación de 
un relato en diferentes plataformas escri-
tas y audiovisuales posibilitando diversas 
formas de experimentación que no son de-
pendientes sino complementarias entre sí, 
pues en cada medio se desarrolla la histo-
ria de forma propia y particular. Internet 
y las redes sociales han hecho posible la 
aparición de nuevas formas de narración, 
así como nuevas formas de participar e in-
teraccionar con los relatos, superando en 
muchos casos el papel de mero espectador 
y convirtiendo al individuo en autor y crea-
dor de historias transmedia.

Como los propios Jenkins y Scolari 
han reconocido en algunas de sus últimas 
publicaciones, esta idea tiene gran poten-
cialidad educativa y no sólo comunicativa 
y comercial. Sin embargo, es conveniente 
acudir a especialistas del ámbito pedagó-
gico para ir descubriendo tales potencia-
lidades. El artículo de Lamb es un buen 
ejemplo en este sentido pues nos propone 
una nueva forma de leer motivada por las 
TICs. Según ella, el cambio no sólo afecta a 
los libros físicos que dejan de doblar las es-
paldas de los estudiantes y que son recogi-
dos en los nuevos soportes, sino que supone 
una nueva definición de la lectura entendi-
da como la construcción de significado des-
de los símbolos, no únicamente letras, sino 
también sonidos, imágenes, gráficos, vi-
deos, etc. Se trata de una nueva narrativa 
no lineal que abre nuevas perspectivas a 
la lectura dentro y fuera del aula que debe 
tener en cuenta diversas herramientas.

Para Lamb, el e-book posibilita una 
mayor alfabetización gracias a las apli-
caciones que incorpora como la toma de 
notas digital, los diccionarios, la bús-
queda de términos y citas, así como las 
imágenes, acceso a Internet y vínculos a 
webs, audios, videos, etc. Junto a ello, los 
storybooks interactivos son herramientas 
que leen libros en voz alta para los lecto-
res principiantes, y se acompañan juegos 
y elementos multimedia que pueden re-
sultar de gran utilidad para aprendices 
de la lengua inglesa y para alumnos con 
necesidades específicas. Por su parte, el 
ordenador permite consultar bases de da-
tos que anteriormente únicamente esta-
ban disponibles en los libros. Asimismo, 
posibilita viajar virtualmente por todo el 
mundo, visitar museos y presenciar es-
pectaculares monumentos. Así pues, los 
hipertextos, la ficción interactiva y las 
narrativas transmedia son una opción 
cada vez más utilizada por los escritores 
infantiles que cuentan ya con múltiples 
ejemplos en diferentes idiomas, principal-
mente en inglés: 39 Clues, The Skeleton 
Creek intermediate-level books, The Cathy 
o The search for WondLa, son algunas po-
sibilidades propuestas por la autora.

No obstante, de acuerdo con Lamb la 
mera integración de elementos en la lec-
tura no representa en sí misma una me-
jora en el aprendizaje. Es más, admite 
que puede llevar a perder la atención del 
lector y distraerle del objetivo originario, 
por lo que resulta necesario evaluar su 
pertinencia en la lectura recordando que 
lo importante es el contenido de lo leído.

Herramientas como las descritas, con la 
prudencia que recomienda la Catedrática, 
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pueden contribuir a una redefinición de la 
lectura que garantice e incluso incremente 
la atracción hacia esta actividad en los nati-
vos digitales a lo largo de sus vidas. La con-
frontación del libro tradicional y el digital se 
antoja absurda en cuanto que lo verdadera-
mente interesante estriba en proporcionar 
experiencias formativas, sin que la transmi-
sión de la alta cultura deba detenerse exce-
sivamente en cuestiones de formato.

Juan Luis Fuentes ■

Una visita a la red
La visita a la red de este número la 

comenzaremos por una interesante publi-
cación digital, The creativity post dedicada 
a la innovación y la creatividad. La publi-
cación tiene diversas secciones destinadas 
a ámbitos tan diversos como la ciencia, el 
arte, la tecnología, la filosofía, la educación, 
los negocios o la psicología. Precisamente 
en este apartado es donde se encuentra la 
entrevista a Douglas Detterman de la que 
queremos hablar y que puede leerse en 
este enlace http://goo.gl/YaE9vs .

Detterman es Profesor Emérito y fun-
dador de la revista Intelligence en 1977. 
Especialmente interesante el apartado 
dedicado a comentar los mitos existentes 
en torno a la inteligencia, o cuando pone 
en cuestión el actual mantra de las 10.000 
horas suficientes para ser experto en cual-
quier campo sea cual sea tu capacidad.

La segunda página de hoy la encon-
tramos en la web Edutopia que en el si-
guiente enlace http://goo.gl/lIWl4b recoge 
interesante serie de recursos educativos 
extraidos de distintos libros y materiales 
online agrupados en distintas categorías: 
«Classroom Management», «Lesson and 
Curriculum Planning», «Cultivating Lear-
ning Environments and Communities», 
«Working With Parents», «Building Rela-
tionships With Students», «Preparing for 
the School Year» y «Additional Resources 
on the Web». Edutopia es una fundación 
creada por el director de cine George Lu-
cas, preocupado por el futuro de la educa-
ción y que trabaja por el replanteamiento 
y mejora de la escuela primaria.

Terminamos la visita con la propuesta 
del nuevo canal que la plataforma de vi-
deos youtube ha dedicado a la educación 
http://www.youtube.com/educacion más de 
23.000 videos dedicados a esta actividad y 
agrupados en torno a las áreas temáticas 
curriculares, más o menos clásicas, e inclu-
yendo un apartado dedicado a la educación 
para la vida. Experimentos, curiosidades, 
experiencias, videos muy buenos junto a 
videos muy malos en un collage que pre-
tende acabar jerarquizado gracias a los 
votos de los espectadores. Un experimento 
por hacer del que debemos estar atentos.

David Reyero ■
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Bermejo, Blas y Ballesteros, Cristóbal 
(Coords.) (2014)
Manual de didáctica general para maestros 
de Educación Infantil y de Primaria (2ª edición).
(Madrid, Pirámide). 243 pp. 
ISBN: 978-84-368-3258-7

European Commission/EACEA/Eurydice 
(2014)
Financing Schools in Europe: Mechanisms, 
Methods and Criteria in Public Funding. 
Eurydice Report.
(Luxembourg, Publications Office of  the 
European Union). 104 pp. 
ISBN: 978-92-9201-576-3

European Commission/EACEA/Eurydice/
Eurostat (2014)
Key Data on Early Childhood Education and 
Care in Europe. 2014 Edition. Eurydice and 
Eurostat Report.
(Luxembourg, Publications Office of  the 
European Union). 202 pp. 
ISBN: 978-92-9201-567-1

European Commission/EACEA/Eurydice 
(2014)
Modernization of Higher Education in Europe: 
Access, Retention and Employability 2014. 
Eurydice Report.
(Luxembourg, Publications Office 
of  the European Union). 87 pp. 
ISBN: 978-92-9201-564-0

Peñafiel Martínez, Fernando; 
Torres González, José Antonio 
y Fernández Batanero, José María (2014)
Evaluación e intervención didáctica. 
Atención a las necesidades específicas 
de apoyo educativo.
(Madrid, Pirámide). 196 pp. 
ISBN: 978-84-368-3219-8

Vílchez González, José Miguel (Coord.) 
(2014)
Didáctica de las Ciencias para Educación 
Primaria. I. Ciencias del espacio y de la Tierra.
(Madrid, Pirámide). 244 pp. 
ISBN: 978-84-368-3215-0

3
Libros recibidos
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Manuel Aguilar Villagrán
Profesor Titular de Psicología Evolutiva y 
de la Educación y docente de la asignatu-
ra Dificultades de Aprendizaje de la Uni-
versidad de Cádiz. Miembro del grupo de 
investigación HUM-634. Su línea de inves-
tigación principal se centra en el desarrollo 
de las habilidades matemáticas temprana 
y sus dificultades. Sobre este tema ha pu-
blicado artículos sobre resolución de pro-
blemas aritméticos, desarrollo del sentido 
numérico y pruebas de evaluación mate-
mática temprana.

Antonio Alias-García
Nació en Almería, 1980. Profesor Asociado 
en la Facultad de Ciencias de la Educación, 
Enfermería y Fisioterapia de la Universidad 
de Almería. Es Doctor Investigador en el 
Centro de las Migraciones y Relaciones In-
terculturales de la Universidad de Almería 
siendo sus ámbitos de estudio la Educa-
ción Física y su Didáctica, los Procesos de 
enseñanza-aprendizaje en Educación Físi-
ca y el Aprendizaje Cooperativo.

Estíbaliz L. Aragón Mendizábal
Profesor Ayudante no Doctor en el área de 
Psicología de la Educación de la Universi-
dad de Cádiz. Miembro del grupo de inves-
tigación HUM-634 sobre dificultades de 
aprendizaje. Actualmente, se centra en el 
estudio del aprendizaje matemático tem-
prano, temática sobre la cual ha elaborado 
su tesis doctoral.

Antonio Araújo Hoyos
Becario de investigación en el área de Psi-
cología de la Educación de la Universidad 
de Cádiz. Miembro del grupo de investiga-
ción HUM-634 sobre dificultades de apren-
dizaje. Actualmente, su investigación se 
centra en la evaluación computarizada del 
aprendizaje matemático temprano, sobre 
la que ha desarrollado su tesis doctoral.

Elena Arbués Radigales
Diplomada en Magisterio, Doctora en Edu-
cación y Máster en Matrimonio y Familia. Ha 
impartido clase durante diez años en Educa-
ción Primaria y Secundaria, así como cursos 
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de orientación familiar. En la actualidad es 
Profesora Ayudante Doctora en la Universi-
dad de Navarra. Ha realizado una estancia 
de investigación post-doctoral en Balliol Co-
llege. Holywell Manor, University of  Oxford. 
Miembro de varios proyectos de investiga-
ción financiados en convocatorias públicas, 
su investigación se centra en la educación 
cívica y el fomento de la participación so-
cial. De las publicaciones en esta línea des-
taca La competencia social y cívica (2012).

Emanuele Balduzzi
Nació en 1978. Doctor europaeus en Peda-
gogía en la Università Cattolica de Milán. 
Es colaborador de la cátedra de Pedagogía 
General en dicha Universidad y profesor de 
Bachillerato. Su investigación se desarrolla 
en el ámbito de la antropología pedagógica 
y de la acción educativa. Es autor de las mo-
nografías Antropologia pedagogica novecen-
tesca e senso dell’agire (2009) y La pedagogia 
del bene comune e l’educazione alla cittadi-
nanza (2012). Desde el año 2007 al 2010, 
se integró como miembro invitado del Pro-
yecto MEC (Referencia: SEJ2007-63070) 
«Una educación para la comunicación y la 
cooperación social. Los conocimientos, las 
actitudes y las habilidades cívicas» (Depar-
tamento de Educación, Universidad de Na-
varra) y desde marzo a julio del 2014 ha 
sido Visiting Scholar en dicha Universidad.

Jaume Camps Bansell
Licenciado en Geografía e Historia por la 
Universidad de Barcelona (1988), ejerció 
la docencia en diversas etapas de la edu-

cación obligatoria hasta 2004. Doctor en 
Pedagogía por la Universidad Internacional 
de Cataluña (2010), es en la actualidad 
profesor de Sociología de la Educación en 
los estudios de Grado de Educación Infan-
til y Primaria, y Vicedecano de la Facultad 
de Educación de esta misma Universidad.

Antonio Coronado-Hijón
Profesor del Departamento de Métodos de 
Investigación y Diagnóstico en Educación 
de la Universidad de Sevilla. Anteriormente 
ha sido profesor en la Universidad Pablo de 
Olavide de Sevilla y Coordinador de Proyec-
tos de Innovación e Investigación Educativa 
reconocidos y subvencionados por la Con-
sejería de Educación de la Junta de Anda-
lucía. Autor de programas de orientación 
educativa, comunicaciones y ponencias en 
congresos nacionales e internacionales, 
artículos en revistas indexadas, monogra-
fías y capítulos de libros.

Alfonso Heredia Manrique
Licenciado en Filosofía y Ciencias de la 
Educación por la Universidad de Salaman-
ca. Doctor en Ciencias de la Educación por 
la Universidad de Valencia. Profesor-Tutor 
de la Universidad Nacional a Distancia. 
Profesor Asociado en el Instituto de Cien-
cias de la Educación de la Universidad de 
Zaragoza. Profesor Titular de Escuela Uni-
versitaria de la Universidad de Zaragoza 
en el Departamento de Ciencias de la Edu-
cación y Área de Didáctica y Organización 
Escolar. Actualmente imparte docencia en 
el grado de Maestro en las asignaturas de 
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«Currículo en Contextos Diversos» y «La 
Educación en la Sociedad del Conocimien-
to». Las líneas de investigación en las que 
trabaja se centran en la formación del pro-
fesorado, el conocimiento práctico del pro-
fesor, evaluación didáctica y rendimiento 
académico, e historia de la Didáctica.

Alfredo Jiménez Eguizábal
Doctor en Filosofía y Ciencias de la Educa-
ción. Premio Extraordinario de Licenciatu-
ra y Doctorado. Catedrático de Universidad 
del Área de Teoría e Historia de la Educa-
ción en la Universidad de Burgos. Dirige el 
grupo de investigación de ámbito interna-
cional Formadesa especializado en Política 
y Planificación Educativas, con financiación 
europea, del Plan Nacional de I+D+I, el 
Fondo de Investigación Sanitaria y Autonó-
mica. Miembro de las Redes de Investiga-
ción Ociogune y G-21-Asociación Europea 
por la Innovación. Ha dirigido Programas 
de Doctorado cooperativos en Universida-
des de Chile, Colombia y México. Coordi-
na un Programa de Doctorado en Política 
Educativa con mención de calidad. Autor 
de monografías y artículos sobre política 
educativa. Cuenta con amplia experiencia 
en gestión universitaria como Vicerrector 
de Universidad, Secretario de la Comisión 
de Evaluación del Profesorado Contratado 
de la Agencia para la Calidad del Sistema 
Educativo de Castilla y León. Miembro de 
la Comisión de Evaluación de la ANECA y 
de las Agencias Vasca, Gallega y Catalana 
de Calidad Universitaria y es miembro del 
Consejo Escolar de Castilla y León.

Jesús Jiménez Martín
Doctor por la Universidad de Burgos. Pre-
mio Extraordinario de Doctorado. Es Licen-
ciado en Filosofía y en Pedagogía. Profesor 
Agregado de Instituto de Educación Secun-
daria y Profesor Asociado de Didáctica y 
Organización Escolar en la Universidad 
de Salamanca. Miembro del grupo de in-
vestigación internacional Formadesa y de 
G-21-Asociación Europea por la Innovación. 
Autor de diversos artículos en revistas cien-
tíficas sobre política educativa y educación 
intercultural y ponente en congresos nacio-
nales e internacionales. Participa como in-
vestigador en proyectos competitivos de a 
nivel internacional, nacional y autonómico 
sobre Políticas Sociales y Educativas.

Juan Antonio Moreno-Murcia
Nació en Murcia, 1968. Titular de Universi-
dad en el Departamento de Psicología de la 
Salud de la Universidad Miguel Hernández 
de Elche. Recientemente ha publicado Jue-
gos acuáticos educativos (2011), Motivación 
en la actividad física y el deporte (2011) y Mie-
do a fallar en el deporte con L.M. Ruiz (2014). 
Forma parte del Grupo GICOM del Centro de 
Investigación sobre el Deporte de la Univer-
sidad de Elche y sus intereses investigadores 
están referidos a la Motricidad acuática, Mo-
tivación, intereses y actitudes en Educación 
Física y la Enseñanza de la Educación Física.

Concepción Naval
Catedrática de Teoría de la Educación. 
Desarrolla su docencia en la Universidad 
de Navarra desde 1993. Fue Vicerrectora 
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(2001-2012) y directora del Departamento 
de Educación (1996-2001). Actualmente 
Decana de la Facultad de Educación y Psi-
cología. Durante 2012-13 Visiting Fellow and 
Oliver Smithies Lecturer en Balliol College 
(University of  Oxford), y Visiting Faculty en 
Teachers College (Columbia University). Su 
investigación se ha centrado en los últimos 
años en el estudio de la educación ciudada-
na y la participación social, el influjo social 
de los medios sociales entre los jóvenes, 
la innovación docente a través de nuevas 
metodologías y del uso de las tecnologías 
de la comunicación en el ámbito escolar y 
universitario, y los museos como espacios 
educativos. Inició y desde entonces dirige el 
proyecto «Parlamento cívico» (desde 2010) 
financiado por el Parlamento Foral de Nava-
rra, y el grupo de investigación consolidado 
«Ciudadanía y educación» (desde 1997).

José I. Navarro Guzmán
Catedrático de Psicología Evolutiva y de la 
Educación de la Universidad de Cádiz. Ha 
publicado recientemente en colaboración 
con otros autores, los libros Psicología del 
Desarrollo para Docentes (2009) y Psicolo-
gía de la Educación para Docentes (2010) 
y diferentes artículos sobre los procesos 
cognitivos involucrados en el aprendizaje 
matemático temprano. Participa en el gru-
po de investigación HUM-634 sobre dificul-
tades de aprendizaje.

Carmen Palmero Cámara
Doctora en Filosofía y Ciencias de la Educa-
ción. Premio Extraordinario de Doctorado. 

Licenciada en Pedagogía y en Psicología. 
Profesora Titular de Universidad del Área de 
Teoría e Historia de la Educación en la Uni-
versidad de Burgos. Profesora contratada 
en las Universidades de Magallanes (Chile) 
y Cristóbal Colón (México). Participa en ac-
ciones bilaterales de la AECI. Miembro de 
los grupos y redes de investigación interna-
cional Formadesa, G-21-Asociación Europea 
por la Innovación, Ociogune y Resortes. Ha 
dirigido diferentes tesis doctorales y mantie-
ne una línea de investigación sobre grupos 
desfavorecidos y vulnerables con proyectos 
de investigación competitivos financiados 
por el Plan Nacional de I+D+I y la Conse-
jería de Educación de la Junta de Castilla 
y León. Autora de monografías y artículos 
en revistas científicas nacionales e interna-
cionales. Evaluadora de la Agencia Catalana 
de Calidad Universitaria. Es Directora de 
los Programas de Formación Universitaria 
de Personas Mayores en la Universidad de 
Burgos y Secretaria de la Asociación Estatal 
de Programas Universitarios para Mayores.

Irene Ramón-Otero
Nació en Guadalajara, 1983. Becaria pre-
doctoral FPU del Ministerio de Educación 
y Ciencias en la Facultad de Ciencias de la 
Actividad Física (INEF), donde desarrolla su 
Tesis Doctoral sobre Coordinación Motriz y 
aspectos psicosociales en la adolescencia. 
Ha realizado dos estancias predoctorales 
en la Oxford Brooks University (Inglaterra). 
Sus ámbitos de investigación son los De-
sarrollo Motor en la adolescencia y los Pro-
blemas Evolutivos de Coordinación Motriz.
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Charo Reparaz Abaitua
Titular de Métodos de Investigación y 
Diagnóstico en Educación. Premio extraor-
dinario de Licenciatura (1985) y Doctora-
do (1991) por la Universidad de Navarra. 
Vicedecana de Promoción e Innovación 
Educativa (2005-2008). Directora del De-
partamento de Educación (2008-2014). 
Actualmente Directora del Departamento 
de Teoría y Métodos de Investigación Edu-
cativa y Psicológica de la Facultad de Edu-
cación y Psicología.
Su formación en el área de métodos de 
investigación y diagnóstico le ha permiti-
do participar en proyectos de muy diversa 
naturaleza y publicar artículos en temas y 
ámbitos diferentes. Desde publicaciones de 
carácter metodológico a artículos de inves-
tigación sobre educación ciudadana y par-
ticipación social o TIC’s y educación.

Luis Miguel Ruiz-Pérez
Nació en Logroño, 1956. Catedrático de 
Universidad en la Facultad de Ciencias de la 
Actividad Física (INEF) de la Universidad Po-
litécnica de Madrid. Ha publicado Desarro-
llo, Comportamiento Motor y Deporte (2001), 
Moverse con dificultad en la escuela (2005) 
y recientemente Miedo a fallar en el depor-
te con J. A. Moreno (2014). Ha dirigido el 
equipo que adaptó la Batería de Evaluación 
del Movimiento en la Infancia: Movement 
ABC-2 (Pearson Clinical and Talent assess-
ment. 2011) a la población española. Sus 
intereses investigadores están referidos al 
desarrollo motor escolar y los problemas 
de coordinación motriz, los aspectos psico-

sociales del aprendizaje y rendimiento mo-
tor, y la pericia motriz y deportiva.

Miguel Rumayor
Es Profesor Titular de Filosofía de la Edu-
cación en la Universidad Panamericana 
(México) y, simultáneamente, profesor con-
tratado Doctor y Director del Departamen-
to de Pedagogía y Contextos Educativos en 
el área de educación del Centro Universi-
tario Villanueva (adscrito a la Universidad 
Complutense). Desde 2005 forma parte 
del Sistema Nacional de Investigadores 
de México, donde dirige la línea de inves-
tigación «Educación para la democracia». 
Ha presentado ponencias en veintisiete 
congresos internacionales y publicado 30 
trabajos académicos entre libros, capítu-
los de libros y artículos especializados en 
España, Estados Unidos, México, Turquía, 
Canadá, Colombia, Chile y Grecia. Realizó 
estancias post-doctorales como Research 
Associate Fellow en Notre Dame University 
(Indiana) y Catholic University (Washing-
ton). Además, ha publicado en México más 
de cien columnas en prensa de divulga-
ción. Sus obras más recientes son: El Yo en 
Xavier Zubiri (2013), Ciudadanía y democra-
cia en la educación (2008).

Carolina Ugarte Artal
Profesora Contratada Doctora en el área de 
Teoría e Historia de la Educación de la Uni-
versidad de Navarra. Su investigación se ha 
centrado en la formación de competencias 
profesionales y cívicas en educación supe-
rior y en el entorno profesional dentro de la 
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línea de investigación consolidada «Educa-
ción y ciudadanía». Actualmente es investi-
gadora principal del proyecto «Autonomía 
educativa y flexibilidad escolar. Criterios de 
calidad educativa» y miembro del Proyecto 
Parlamento Cívico que se desarrolla con-
juntamente entre la Universidad de Nava-
rra y el Parlamento de Navarra.

Enric Vidal Rodà
Licenciado en Filología Inglesa por la Uni-
versidad de Barcelona (1992), ejerció la do-
cencia en diversas etapas de la educación 
obligatoria hasta 2005. Doctor en Peda-
gogía por la Universidad Internacional de 

Cataluña (2011), es en la actualidad pro-
fesor de Lengua Inglesa y Didáctica de las 
Lenguas Extranjeras en los estudios de 
Grado de Educación Infantil y Primaria, 
y Decano de la Facultad de Educación de 
esta misma Universidad.

Han colaborado también:
Juan Luis Fuentes
Mª Ángeles Hernández Prados
Gonzalo Jover
Valentín Martínez-Otero Pérez
Anna Pagès
David Reyero
Rita Ros Pérez-Chuecos
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A.  Objeto de la revista.

La revista española de pedagogía es la primera 
revista de investigación pedagógica en español que ha 
entrado en las bases de datos internacionales más rele-
vantes. Acepta sólo trabajos originales y de alta calidad, 
de cualquier parte del mundo, siempre que hagan avan-
zar el saber pedagógico y tengan un interés general. No 
hay una limitación de temas ni de metodología, pero sí 
de calidad, de profundidad y de coherencia. Los trabajos 
que se basan en una encuesta de opinión, los que tienen 
un carácter local o escasa dimensión pedagógica, no tie-
nen aquí cabida. Los artículos han de ser estrictamente 
originales y no estar sometidos a su evaluación en otra 
revista. Si algún artículo contuviera párrafos ajenos no 
debidamente citados, o incurriera en dimensiones éticas 
reprochables, se penalizaría al autor para su publica-
ción en la revista. Sólo se aceptarán artículos con más 
de tres autores si se proporciona una razonada explica-
ción, debiéndose certificar en todo caso la colaboración 
intelectual de todos los firmantes, no de mera recogida 
de datos.

B.  Requisitos de los originales

1)  La extensión máxima de los originales es de 
7500 palabras, que se escribirán, a doble espacio, en 
folios numerados. Es imprescindible atenerse a los cri-
terios formales que a continuación se señalan. Las re-
censiones, siempre sobre libros recientes y publicados 
en editoriales relevantes, tendrán entre 1200 y 1700 
palabras y contendrán todos los datos, como número de 
páginas e ISBN.

2)  En la primera página se pondrá el título del ar-
tículo (en minúsculas), a 24 puntos y negrita, el nombre 
del autor o autores (nombre en minúsculas y apellidos 
en mayúsculas), a 11 puntos y también negrita, seguido 
de su lugar de trabajo, sin negrita y en cursiva. Después 
vendrá el texto, a 12 puntos, y tras él, bajo el título Di-
rección para la correspondencia, se pondrá el nombre 
y la dirección a donde los lectores interesados podrán 
escribir. A continuación se pondrá: Fecha de recepción 

de la versión definitiva de este artículo, y luego vendrán 
las Notas y la Bibliografía, que irán a 9 puntos, san-
grando la segunda línea. El artículo concluirá con un 
Resumen, del orden de doce líneas, del trabajo, en espa-
ñol, seguido de su traducción al inglés, Summary, que 
irán a 12 puntos. Comenzarán con el título del artículo, 
en el idioma pertinente, y concluirán con un máximo de 
seis Descriptores (Key Words en inglés). Título, Resu-
men y Summary son importantes para la difusión del 
artículo, lo que obliga a cuidarlos, especialmente en su 
versión inglesa, de modo que ofrezcan el estado de la 
cuestión del tema estudiado, el diseño y los resultados 
de la investigación, la discusión y las conclusiones.

3)  El inicio de cada párrafo irá sangrado cinco mm. 
Entre párrafos habrá doble espacio. El texto no irá jus-
tificado. Los títulos secundarios o ladillos deben ir a 14 
puntos en negrita, en minúsculas y en línea propia, no 
sangrados.

4)  Las Notas, que se ponen al final del artículo, se 
avisarán en el texto con numeración correlativa entre 
corchetes. Es preferible evitar la función automática de 
Notas en Word. Para citar libros se seguirá el siguiente 
modelo: apellidos (mayúsculas), coma, nombre completo 
(minúsculas) o inicial con punto del nombre del autor, 
paréntesis con el año de publicación, título del libro en 
cursiva, y entre paréntesis, lugar de edición, coma, y 
editorial, terminando con punto. En caso de citar una 
página web se pondrá el autor, año y título del trabajo 
y de la página web; se señalará la fecha de la consulta.

Si en vez de tratarse de un libro, la Nota es de un 
artículo de revista o un capítulo dentro de un libro co-
lectivo, se procederá del modo siguiente: el título del ar-
tículo en normal, coma, el título de la revista en cursiva 
y luego, en normal, el volumen, dos puntos y el número 
de la revista, concluyendo con las páginas, antecedidas 
por la abreviatura pp. El modelo, que debe seguirse de 
modo estricto, es, por tanto, el siguiente:

[1]	 TAYLOR, CHARLES (1994) La ética de la autentici-
dad, p. 93 (Barcelona, Paidós).

Requisitos de los trabajos que se deseen 
publicar en la revista española de pedagogía
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[2]	 MENDLEY, D. M. (2005) The Research Context 
and the Goals of  Teacher Education, p. 42, en 
MOHAN, M. y HULL, R.E. (eds.) Teaching Effecti-
veness (Englewoods Cliffs, New Jersey, Educatio-
nal Technology Publications).

[3]	 MENDLEY, D. M. (2005) The Research Context 
and the Goals of  Teacher Education, en MOHAN, 
M. y HULL, R.E. (eds.) Teaching Effectiveness 
(Englewoods Cliffs, New Jersey, Educational Te-
chnology Publications) pp. 40-75.

[4]	 SIEGEL, H. (2002) Philosophy of  Education and 
the Deweyan Legacy, Educational Theory, 52:3, 
Summer, pp. 273-280.

[5]	 SIEGEL, H. (2002) Philosophy of  Education and 
the Deweyan Legacy, p. 275, Educational Theory, 
52:3, Summer.

[6]	 OCDE (2000a) Methodology for Case Studies of 
Organisational Change. Ver http://bert.eds.udel.
edu/oecd/cases/CASES11.html (Consultado el 
15.IV.2012).

Se deja doble espacio entre Nota y Nota, así como 
entre los libros de la Bibliografía.

En caso de que se presente una Bibliografía al final 
del artículo, cabe seguir en el texto un procedimiento 
abreviado para dar la referencia de las citas textuales, 
consistente en poner tras la cita, entre paréntesis, el 
apellido del autor en minúsculas —no como en la Bi-
bliografía— coma, el año del trabajo citado, coma y la 
página donde se encuentra el texto: (Taylor, 1994, 93)

5)  Las citas que aparezcan en el texto se introdu-
cirán con comillas e irán en texto normal. No deben re-
coger párrafos superiores a cien palabras. Si las citas 
superan las tres líneas, se pondrán en párrafo separado 
y sangrado cinco mm. a la izquierda.

6)  Cuando se quiera llamar la atención sobre algu-
na palabra, se usarán las cursivas, sin usar el subraya-
do ni la negrita.

7)  Las abreviaturas más habituales serán: p. pági-
na, pp. páginas, ss. y siguientes, o. c. obra citada, ed. edi-
tor, eds. editores. Los títulos de las revistas nunca irán 
en abreviatura. No se admite el uso de las barras y/o, 
alumnos/as: habrá que buscar una redacción alternativa.

8)  A continuación de las Notas puede hacerse una 
lista bibliográfica. En tal lista, que se inicia bajo el nom-
bre de Bibliografía, los libros y artículos, que no irán 
numerados, se pondrán por el orden alfabético del ape-
llido, siguiéndose para escribirla los mismos criterios 
formales que para las Notas.

9)  Debe limitarse en el texto el número de listas, 
esquemas, Tablas y Gráficos. En todo caso, será nece-
sario 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 sólo un 
tabulador por cada columna). Cuando se citen en el 
texto, (p. e.: «según vemos en el Gráfico 1 sobre mate-
rias troncales») sólo la primera letra irá en mayúscula, 
mientras que bajo la misma Tabla o Gráfico toda la pa-
labra irá en mayúsculas, seguida de dos puntos, ponien-
do el título en cursiva: p. e. GRÁFICO 1: Número de 
materias troncales. El texto dentro de la Tabla llevará 
el mismo tipo de letra que el texto común, sin cursivas 
ni negritas ordinariamente.

C.  Correspondencia con los autores y evaluación de 
los originales.

Los trabajos se enviarán en papel y triplicado 
al Director de la revista española de pedagogía, 
C/ Almansa, 101,  28040 Madrid. En dos de las copias 
no constarán los datos de la identidad del autor y se 
evitarán las autoreferencias que descubran el nombre 
del autor. En la otra se pondrá, además, una biografía 
del autor, de unas 10 líneas. También se enviará el tex-
to en un cd-rom abierto, sin datos. El envío, que desde 
España debe hacerse por correo normal, no certificado, 
se comunicará mediante e-mail a director@revistadepe-
dagogia.org una semana después de haberse realizado. 
Este e-mail será respondido en el plazo de unos quince 
días. No se admite el envío de ningún original (artículo 
o recensión) por e-mail. Los recensionistas deben hacer 
llegar un ejemplar del libro que estudian, junto a su re-
censión que mandarán en papel y cd-rom.

El sistema de evaluación busca la objetividad y la 
neutralidad. Por ello se sigue el principio del «doble cie-
go», de forma que no se da a conocer a los evaluadores 
la identidad del autor del artículo que enjuician, ni se 
comunica al autor el nombre de los evaluadores. En el 
proceso de evaluación se recurrirá a evaluadores exter-
nos para garantizar un juicio experto.
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Debido al elevado número de originales recibidos, 
y para evitar demoras innecesarias que podrían dificul-
tar la publicación en otras revistas de los trabajos no 
aceptados, se realizará una primera valoración basada 
en la adecuación de los trabajos recibidos a los criterios 
editoriales de la revista española de pedagogía, an-
teriormente expuestos. En caso de que esta adecuación 
no alcance el nivel requerido, los autores recibirán una 
notificación en el plazo aproximado de un mes para que 
puedan disponer del trabajo. La ausencia de esta notifi-
cación significará que el artículo ha iniciado el proceso 
de valoración según el procedimiento ya señalado.

El plazo establecido para la finalización de este 
proceso de valoración es de tres meses, a contar desde 
el email de recepción del artículo. Si pasado este plazo 
no se ha comunicado la aceptación del artículo el autor 
podrá dar otro uso al trabajo. Conviene tener en cuenta 

que los expertos 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, incorporando las 
observaciones que, en su caso, se le hayan hecho llegar, 
y ateniéndose estrictamente a los criterios formales se-
ñalados, junto con un cd-rom abierto.

La publicación de artículos no da derecho a remu-
neración alguna. Es necesario el permiso de la revista 
para cualquier reproducción. Los autores recibirán 20 
separatas de su artículo y un ejemplar del número. Los 
autores de las recensiones de libros recibirán tres sepa-
ratas y un ejemplar del número. (Versión 2014b).








