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Editorial

Como parte de su epistemología y en su crítica a la teoría del constante fluir de Heráclito y al modo de proceder 
de los sofistas, el filósofo Platón argumenta, de manera tan sólida como gráfica, que el cambio implica una doble 
dimensión. Por un lado, la renovación y el avance hacia la constitución de una nueva categoría inédita hasta al mo-
mento; por otro, la permanencia parcial, que mantiene vínculos con su esencia, con lo más profundo de su ser, que 
lo configura, así, como factor identitario y distintivo. Según el griego, es de esta forma como tiene sentido la propia 
idea de movimiento, a diferencia de la de sustitución, lo que origina diversas consecuencias para la vida práctica.

Junto a ello, son muy ilustrativos unos versos del escritor y fotógrafo colombiano Andrés Hurtado, quien, en su 
libro Cartas del camino (2013), describe los posibles horizontes elevados que se nos abren durante nuestro transitar 
vigilante por nuevos senderos en el transcurso del tiempo:

En algún lugar te espera.

¡Parte ya, mi pequeño nómada!

Abandona los sesteaderos habituales.

Renuncia a tus parcelas y, así,

desnudo como todo lo que acaba de nacer,

conocerás algún día

los abrevaderos de las águilas.

La conjunción entre tal idea platónica y estos esperanzadores versos resulta acertada para definir el momento 
en el que se encuentra la Revista Española de Pedagogía (REP), superados los ochenta años desde su creación: 
a saber, en una transición progresiva, con la mirada siempre puesta en la mejora y la actualización, así como en la 
aspiración a mantener altos estándares de calidad y un equilibrio con su identidad como revista académica interna-
cional de larga tradición en el ámbito pedagógico.

Con este doble propósito, en los últimos meses, hemos desarrollado distintas iniciativas, a las que se sumarán 
otras, bajo el marco de los principios de la internacionalización, la apertura y la mejora de la calidad de la gestión. 
Así, hemos ampliado y renovado nuestro equipo editorial, al que hemos incorporado a investigadores de distin-
tas universidades y procedencias geográficas que permitan continuar consolidando el alcance internacional de 
las investigaciones publicadas. Esta reestructuración ha requerido, a la sazón, una revisión de los procedimientos 
internos destinados a mejorar y garantizar la calidad editorial de nuestra revista y su relación con los potenciales 
autores, revisores y diferentes miembros de los comités que la integran.

Al mismo tiempo, hemos iniciado un proceso de digitalización relevante que se articula en varios pla-
nos. Así, la publicación de los números se realiza, desde enero de 2024, en formato digital y en acceso abierto. 

Editorial
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Además, tanto los números completos como los artículos están disponibles en la web, desde el primer trabajo 
(publicado en la REP en 1943 por el psicólogo y pedagogo catalán Fernando M. Palmés, y titulado «Técnica de la 
memoria en el proceso de aprender») hasta la actualidad. Ello implica, a su vez, el fin de las suscripciones y de la 
venta de ejemplares impresos, lo que nos sitúa en línea con la mayor parte de las revistas académicas de los países 
de nuestro entorno.

Por último, nuestra página web va a experimentar una revisión significativa que tiene dos objetivos. Por un 
lado, modernizar la imagen de la REP. Por otro, incorporar una novedad de mayor calado, que afecta fundamen-
talmente a nuestros autores y evaluadores: una plataforma mediante la cual realizar de forma íntegra la gestión de 
los originales recibidos, desde su recepción hasta su evaluación y comunicación. 

En las aguas bravas de la ciencia en las que navegamos las revistas académicas en los tiempos actuales, confia-
mos en que este conjunto de medidas contribuya a mantener el interés de nuestros lectores por la REP. También 
a incrementar el atractivo de la revista para nuevos investigadores de distintas partes del mundo, por su accesi-
bilidad, visibilidad, amplitud de difusión, transparencia y facilidad de uso de los medios de gestión. Todo ello sin 
perder de vista la responsabilidad académica frente a las altas exigencias de calidad de la investigación educativa 
en los trabajos que publicamos. 

Elias Said-Hung y Juan Luis Fuentes

Directores
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Resumen:
El interés reciente por la formación del carácter como aspecto 

clave en la educación moral ha llevado a considerar también los 
modelos de referencia personales y ficcionales como medios apro-
piados para este fin. Además, aunque uno pueda albergar serias 
reservas con respecto a la influencia de los modelos de referencia 
personales (quizá la que ejercen sobre los jóvenes las personas 
que estos admiran), la ficción seria se ha visto a menudo como 
una fuente inspiradora de ejemplo moral. Aun así, a pesar de que 
este artículo defiende el potencial de la literatura como promotor 
de la educación moral, también expresa dos reservas importantes 
sobre la atención dedicada a los personajes de ficción como medio 
para dicha educación. En primer lugar, puesto que el sentido final 
de cualquier personaje y conducta ficcionales está, en su mayoría 
(si no en exclusiva), limitado a sus contextos narrativos, no debe-
ríamos asumir que tienen alguna aplicación directa como mode-
lo de referencia en los asuntos de la vida humana fuera de esos 
contextos. En segundo lugar, y aún más importante, puesto que 
la moralidad es, en última instancia, algo más que (o no reducible 
totalmente a) las contingencias del carácter humano, la atención 
a un personaje de ficción o de la vida real no es suficiente, en 
cualquier caso, para una educación moral completa.

Palabras clave: literatura, ficción, personaje, carácter, vir-
tud, educación moral.

Abstract:
Recent attention to character formation as the key to 

moral education has also regarded personal and fictional 
role models as appropriate means to this end. Moreover, 
while one may have grave reservations about the influ-
ence of personal role-models (perhaps upon the young by 
those they happen to admire), serious fiction has often 
been considered an inspirational source of moral exam-
ple. Still, while this paper ultimately mounts a defence 
of the moral educational potential of literature, it is also 
concerned to press two significant reservations about any 
and all attention to fictional character as a means to such 
education. First, since the ultimate meaning of any fic-
tional character and conduct is largely, if not exclusively, 
confined to their narrative contexts, we should not sup-
pose them to have any direct role-modelling application 
to the affairs of human life beyond such contexts. Second, 
and more significantly, since morality is also ultimately 
more than and/or not entirely reducible to the contingen-
cies of human character, attention to either fictional or 
real-life character must anyway fall somewhat short of 
full moral education.

Keywords: literature, fiction, character, virtue, moral 
education.

Las virtudes de Satanás: 
perspectivas de educación moral del personaje de ficción
Satan’s virtues: On the moral educational prospects of fictional character

Dr. David Carr. Profesor Emérito. University of  Edinburgh (david.carr@ed.ac.uk).
David CARR

Fecha de recepción del original: 13-10-2023.
Fecha de aprobación: 21-11-2023.
Cómo citar este artículo: Carr, D. (2024). Las virtudes de Satanás: perspectivas de educación moral del personaje de ficción [Satan’s virtues: On the moral 
educational prospects of fictional character]. Revista Española de Pedagogía, 82 (287), 5-16. https://doi.org/10.22550/2174-0909.3923

«De aquí que la poesía sea más filosófica y de mayor 
relevancia que la historia, puesto que sus afirmaciones 
son más bien del tipo de las universales, mientras que 
las de la historia son particulares. Por proposiciones 

universales hay que entender la clase de afirmaciones y 
actos que cierto tipo de personas dirán o harán en una 
situación dada, y tal es el fin de la poesía.»

(Aristóteles, 1941a, p. 1464)

mailto:david.carr@ed.ac.uk
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«Tocamos aquí un dilema fundamental de la literatu-

ra. Si la literatura es didáctica, tiende a dañar su propia 
integridad; si deja por completo de ser didáctica, tiende a 
dañar su propia seriedad.»

(Frye, 1974, p. 169) 

1.  Teorización de la educación moral
El dial del pensamiento académico moderno sobre 

aprendizaje y educación moral parece haber cambiado 
entre dos polos aparentemente opuestos: la atención al 
pensamiento racional y los principios, por un lado, y el 
enfoque en el carácter y la conducta práctica, por otro. 
El énfasis del primero en el pensamiento y los princi-
pios, bajo la influencia (probablemente de manera pre-
ponderante) del sociólogo Émile Durkheim (1973) y de 
los psicólogos Jean Piaget (1932) y Lawrence Kohlberg 
(1974), dominó la teorización sobre educación moral 
durante gran parte del siglo xx. Para todos estos teóri-
cos, se trató, básicamente, de aplicar la ética deontoló-
gica del filósofo Immanuel Kant a la práctica educati-
va. Desde esta visión, el desarrollo moral consiste, en 
esencia, en cultivar el respeto racional por los principios 
universales de los derechos que afectan a otros y de la 
justicia. Por otro lado, el énfasis en la educación moral 
como cultivo psicológico del carácter y conducta prácti-
ca correcta, si bien se inspira, en parte, en la teoría del 
aprendizaje del conductismo (ruso y estadounidense) de 
principios del siglo xx, parece haber sido, en gran medi-
da, una reacción de finales de esa misma centuria a lo 
que se percibió como un racionalismo e intelectualismo 
excesivos y un enfoque práctico insuficiente de la teo-
ría cognitiva del desarrollo (véase, por ejemplo, Ryan y  
Bohlin, 2003; Lickona, 2004).

Sin embargo, un instante de reflexión debería bastar 
para mostrar que cualquier oscilación extrema del pén-
dulo entre razón moral y conducta práctica no resulta 
muy útil y que la agencia moral responsable (como en 
el caso de otras acciones humanas) no puede ser más 
que una conducta apropiada en virtud de alguna forma 
de razón. Desde esta perspectiva, muchos teóricos con-
temporáneos sobre educación moral sostienen que la 
reconciliación final de todas las oposiciones entre razón 
y conducta en educación moral debe encontrarse en una 
ética de las virtudes recién revivida y basada principal-
mente en la Ética nicomáquea de Aristóteles (1941b). 
Asimismo, defienden que los componentes clave de la 
vida moral, denominados comúnmente virtudes (del 
griego areté y del latín virtus), son las cualidades del 
buen carácter. En la concepción éticamente naturalista 
de la eudaimonía de Aristóteles, dichas cualidades se 
consideran buenas (en términos morales, entre otros) 

por conducir al bienestar o al florecimiento humanos. 
Virtudes como el autocontrol, la valentía, la justicia o el 
trato justo modelan y condicionan la conducta humana 
en direcciones generalmente positivas o beneficiosas, 
mientras que los vicios humanos, como la indisciplina, 
la cobardía y el engaño, son la fuente del mal huma-
no. No obstante, dichas virtudes no son simples ruti-
nas y hábitos mecánicos o condicionados. Se trata de 
respuestas discriminatorias a las necesidades o requi-
sitos de unas circunstancias humanas particulares bajo 
la guía racional de la virtud intelectual de la sabiduría 
práctica que Aristóteles denomina phronesis. Es a tra-
vés del ejercicio racional de la phronesis como llegamos 
a apreciar que la valentía, por ejemplo, no es siempre 
una cuestión de mera intrepidez o ausencia de miedo: 
en resumen, el mismo error moral puede existir en el 
miedo o la precaución insuficientes de la temeridad que 
en el miedo excesivo de la cobardía. 

Sin duda, esto es algo que podemos saber a partir 
de la experiencia familiar (empírica) de la interacción 
humana: aquellos que demuestran autocontrol, valen-
tía y respeto por los intereses, derechos y sentimien-
tos de otros se consideran, en general, mejores y son 
más admirados que aquellos sin autocontrol, coraje o 
empatía. Aun así, a pesar de que estas consideraciones 
sobre el buen carácter parecen, hasta cierto punto, co-
rrectas, distan mucho de ser moralmente conclusivas 
o no problemáticas. La phronesis, o sabiduría práctica, 
puede resultar útil para alcanzar el equilibrio psicoló-
gico adecuado entre la percepción racional y el afecto 
en, digamos, el ejercicio correcto de la valentía; así, por 
ejemplo, somos conscientes de que la ausencia de mie-
do puede ser tan mala (moralmente o de otro modo) 
como el miedo excesivo. En cambio, no parece claro el 
modo en que puede aconsejarnos sobre cómo actuar en 
circunstancias de incertidumbre moral (no infrecuen-
tes en el ser humano), en las que dudamos acerca de 
qué deberíamos hacer. Así, por ejemplo, en el famoso 
soliloquio del Hamlet de Shakespeare, el príncipe pre-
gunta (presumiblemente, sobre qué tiene un carácter 
más virtuoso): «¿Qué es más noble? ¿Permanecer impa-
sible ante los avatares de una fortuna adversa o afron-
tar los peligros de un turbulento mar y, desafiándolos, 
terminar con todo de una vez?». Aquí, sea cual sea la 
contribución de la phronesis a la concepción de Hamlet 
de la acción valerosa, parece no ser de gran ayuda para 
aconsejarle qué debería hacer. Además, el propio Aris-
tóteles sostiene, de manera bastante explícita, que la 
sabiduría práctica como forma de deliberación y no de 
conocimiento (Aristóteles, 1941b) debe ser insuficiente 
para ofrecer tal consejo en las circunstancias de Hamlet 
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o en otras similares. De hecho, todo lo que la phronesis 
parece ofrecer a los aspirantes a agentes virtuosos es 
el consejo de que no hay principios racionales genera-
les con los que decidir tales cuestiones morales y que lo 
que podría ser lo correcto depende, en gran medida, del 
contexto o de las circunstancias particulares del agente. 
Sin embargo, esto tampoco resulta de gran ayuda para 
Hamlet: podría tener sus circunstancias perfectamente 
claras y, aun así, no determinar si debería o no acabar 
con su tío y padrastro Claudio. 

En cualquier caso, basar la moralidad en alguna no-
ción de carácter bueno o virtuoso presenta un problema 
no menos grave: aparte de que los agentes de carácter 
malo o vicioso pueden realizar buenas acciones en cier-
tas ocasiones, los de carácter virtuoso o moralmente 
ejemplar también pueden actuar mal o, incluso, de for-
ma maliciosa. No contradice la lógica ni es contrario a la 
experiencia común el que los agentes moderados y vale-
rosos (hasta aquellos que tienen en cuenta a los demás) 
puedan comportarse, a menudo, de manera incorrecta 
o injustificable desde un punto de vista moral. Por otra 
parte, algunos éticos de las virtudes insisten en que no 
puede haber auténtica valentía, templanza u otras vir-
tudes salvo que estos rasgos de carácter se dirijan a fi-
nes moralmente justificados (véase, por ejemplo, Geach, 
1977); incluso, es posible (aunque en absoluto seguro) 
que el mismo Aristóteles hubiera suscrito alguna tesis 
de unidad de virtudes como esta. No obstante, en primer 
lugar, aunque esta postura no fuera directamente una 
petición de principio, sin duda pondría un listón impo-
sible de alcanzar para la mayoría de (si no todas) las in-
terpretaciones comunes de templanza, valentía o, inclu-
so, bondad o indulgencia: es razonable considerar a un 
ladrón de bancos como una persona valiente o un padre 
bondadoso, aunque no sea bueno o virtuoso en otros as-
pectos. En segundo lugar, no está nada claro cómo podría 
argumentarse (desde una perspectiva estricta de ética de 
las virtudes) dicha justificación moral. Porque, si bien 
Aristóteles exploró la idea de justicia como rasgo de ca-
rácter y como principio moral más general (suponiendo 
que esto sea una medida fiable de lo moral), parece difí-
cil interpretar el carácter virtuoso como algo distinto a 
la observación estricta del principio. Sin embargo, dicha 
dependencia del carácter respecto del principio parece 
poner en peligro el estatus de la ética de las virtudes 
como una ética del carácter estricta. Y debe recordarse 
aquí que Elizabeth Anscombe, la fundadora de la ética 
de las virtudes moderna, recomendó regresar a la ética 
del carácter aristotélica precisamente por su rechazo a 
cualquier búsqueda provechosa de una medida del valor 
moral más basada en el principio (Anscombe, 1958).

Además, si estamos de acuerdo con Aristóteles en 
que las virtudes humanas (teniendo presente que la an-
tigua virtud y virtudes griegas no podían ser más que 
humanas) de su Ética nicomáquea no son innatas, sino 
adquiridas, este último punto pone de relieve otro pro-
blema: cómo desarrollar dichas cualidades del carácter a 
través de la experiencia o la educación. Sin duda, Aristó-
teles afirma que la práctica regular de las virtudes es un 
mecanismo clave de la formación del carácter virtuoso, 
pero esto no resulta suficiente por sí mismo. Asimismo, 
el enfoque principal en la formación de hábitos corre 
el riesgo de recaer en concepciones conductuales más 
crudas de la educación del carácter, así como de perder 
de vista la orientación contextualizada particular de 
la phronesis, o sabiduría práctica, aristotélica. No obs-
tante, el mismo repudio aristotélico en el nombre de la 
phronesis a cualquier invocación a principios generales 
de la conducta moral, reforzado por el posterior rechazo 
de Anscombe a la ética basada en principios del deber 
(deontología) y la utilidad (utilitarismo o consecuencia-
lismo) de su época, también parece dejar la naturaleza 
de la adquisición de virtudes como un aspecto incierto. 
En resumen, si el carácter virtuoso debe evitar, por un 
lado, el suplicio de habituarnos a patrones de conducta 
rutinarios y, por otro, el abismo igualmente arbitrario 
de invocar principios morales generales, ¿cómo van los 
aspirantes a agentes virtuosos a aprender o a adquirir 
patrones de deliberación práctica y juicio más sensibles 
al contexto, que permitan definir la auténtica agencia 
virtuosa? De hecho, si tenemos presente que las virtu-
des del buen carácter distan mucho de ser sinónimas 
de conducta moral, ¿con base en qué criterio podrían 
dichos juicios ser considerados morales en lugar de, por 
ejemplo, meramente prudentes o instrumentalmente 
oportunos?

2.  Perspectivas de aprendizaje moral a par-
tir del carácter 

En cualquier caso, aquellos atraídos por cómo la 
ética de las virtudes contemporánea identifica las cua-
lidades del buen carácter como la quintaesencia de la 
vida moral humana se inclinan a considerar algo como 
el encuentro (empírico) cercano con o la observación de 
los motivos y la conducta de los otros como medios cla-
ve para el aprendizaje moral. En resumen, desde este 
punto de vista, el aprendizaje moral eficaz requiere la 
exposición al ejemplo moral de otros a través de un pro-
ceso de modelización de referencia. De hecho, podría 
señalarse aquí que la función de los modelos de refe-
rencia en el aprendizaje moral se ha visto reforzada en 
la ética de las virtudes más reciente por una teoría del 
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«ejemplarismo» (Zabzebski, 2010, 2013; para una crí-
tica esclarecedora, véase Szutta, 2019), que entiende 
la admiración por otros como el mecanismo clave del 
aprendizaje moral. Sin duda, esta perspectiva puede re-
sultar atractiva, en tanto que parece innegable que bue-
na parte del aprendizaje moral procede de la influencia 
de otros, en especial de aquellos a quienes los jóvenes 
están expuestos en forma de cuidadores tempranos, 
como los padres y los profesores. Esto, a su vez, respal-
da la motivación social y profesional para garantizar, 
en la medida de lo posible, que dichos cuidadores tem-
pranos sean personas de carácter y conducta decentes y 
responsables (véase, por ejemplo, Carr, 2007). Aun así, 
esta línea de argumentación parece ser poco más que 
una petición de principio para poner el carro empírico 
del carácter admirable o imitable por delante del caba-
llo de la apreciación moral o normativa. Pues ¿cómo va 
a reconocer el aprendiz moral potencial que aquellos a 
los que está expuesto como modelos de referencia apro-
piados son de verdad referentes de moral respetable? 
De hecho, la propia motivación social y profesional para 
tratar de garantizar que los cuidadores tempranos sean 
agentes respetables en términos de moralidad se basa 
en el hecho comúnmente aceptado de que la influencia 
de otras personas puede ser tanto buena como mala mo-
ralmente: resulta evidente, a partir de la más mínima 
familiaridad con la historia humana y la política mun-
dial contemporánea, que un gran número de personas 
han sido y siguen siendo influenciadas, con demasiada 
facilidad, por personas con el peor carácter y conduc-
ta humana posible en el curso de encuentros cercanos 
o más distantes, e impulsadas a perpetrar injusticias 
y atrocidades humanas innombrables. (Para consultar 
una crítica reciente de los enfoques de la modelización 
de referencia en la educación moral, véase Carr, 2023a.)

Dicho esto, los éticos de las virtudes y otros aspiran-
tes a educadores del carácter se han sentido atraídos por 
otra vía menos personal, consagrada a la formación del 
carácter bueno o virtuoso a través de la exposición de jó-
venes y mayores al rico legado de la narrativa literaria. 
Esta, desde los albores de la narración oral y escrita, se 
ha ocupado de forma directa e invariable de explorar, 
a menudo en detalle, las consecuencias que la psicolo-
gía y la condición humanas tienen para el bien o el mal 
(moral o de otro tipo). Así, mientras que los defenso-
res morales y educativos de una ética deontológica, o 
consecuencialista, más basada en principios normativos 
(precisamente del tipo condenado por Anscombe) se han 
mostrado, en su mayoría, indiferentes a la literatura pa-
sada como un medio potencial para la educación moral, 
los filósofos interesados en el carácter como motor clave 

de la agencia moral han prestado una atención creciente 
a esta posibilidad o perspectiva. Un ejemplo notable es 
el de la distinguida filósofa y popular novelista del siglo 
xx Iris Murdoch. Si bien más influenciada por Platón 
que por Aristóteles y quizás sin ser una promotora de 
la ética de las virtudes de cuño reciente, ha defendido, 
tanto en sus escritos filosóficos como ficcionales, el uso 
de la narrativa no literal, o ficción, como un medio clave 
para comprender las implicaciones morales del carácter 
(Murdoch, 1970, 1973, 1997). También cabe mencionar 
a Alasdair MacIntyre, muy influyente, sobre todo, en la 
ética educativa y en otras formas de ética aplicada. Este 
ético de las virtudes contemporáneo ha insistido en que 
la literatura y las narraciones ficcionales, a diferencia 
del discurso descriptivo de las investigaciones científicas 
empíricas, reflejan o constituyen la forma lógica básica 
de la autocomprensión humana en términos de agencia 
moral (MacIntyre, 1981). Desde estos puntos de vista, 
podemos aprender mucho, si no todo, sobre la conducta 
y los motivos humanos buenos o malos, y sobre lo que 
los convierte en tales. Hay que prestar especial atención 
a las obras imaginativas, pasadas y presentes, de Eurí-
pides, Shakespeare o Tolstói, hecho que nos ayudará a 
explicar por qué dichas ficciones han sido incluidas con 
tanta frecuencia en los planes de estudio educativos de 
la mayoría de las escuelas. 

Esta visión general sobre la importancia de lo que, 
en términos de educación moral, ha sido celebrado como 
gran literatura, o literatura seria, merece profunda aten-
ción. Son varias las posiciones defensoras que han apare-
cido recientemente en la literatura de la teoría estética, 
como el eticismo (Gaut, 1996) o el moralismo moderado 
(Carroll, 1996, 1998). Ahora bien, este punto de vista no 
está exento de críticas o de problemas ni podemos con-
siderar que esté, por completo, bien formulado. A partir 
de ahí, cabe descartar la tendencia general, entre los es-
teticistas, a rechazar el potencial educativo-moral de la 
literatura. El esteticismo (que Peter Lamarque ha defen-
dido en tiempos recientes en relación con la ficción; véa-
se, por ejemplo, Lamarque y Olsen, 1990, o Lamarque, 
1996) es la fuente de dos reclamaciones sobre cualquier 
uso sugerido de la literatura para la educación moral. 
La primera: las ficciones son obras de arte; por ende, su 
lectura con fines de edificación moral no puede equivaler 
a la auténtica apreciación literaria. La segunda: en la 
medida en que dichas obras son creaciones imaginativas, 
no puede esperarse que arrojen mucha luz sobre cuestio-
nes morales humanas reales. De hecho, lejos de hacerlo, 
la atribución de significación moral a cualquier literatu-
ra de ficción parece presuponer una perspectiva moral 
ya existente en los lectores. Para los fines actuales, sin 
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embargo, el defecto clave del esteticismo es mezclar dos 
conceptos claramente distintos: lo artístico y lo estético; 
más aún, reducir el primero al segundo.

Aunque, en tiempos recientes, se ha hecho hincapié 
en la distinción entre lo estético y lo artístico (véase, 
por ejemplo, Best, 1982; Hepburn, 1984; Carroll, 1986; 
Carr, 1999; Stecker, 2005; McFee, 2005), resulta eviden-
te que hay objetos o sucesos de interés estético (como las 
puestas de sol o el canto de los pájaros) que no tienen 
un sentido artístico. Y viceversa: existen (al menos, en 
teoría) intereses o logros artísticos (como algunas obras 
conceptuales) de poca o ninguna relevancia estética. Sin 
duda, hay cierto peligro en exagerar esta distinción, en 
tanto que las obras de arte del todo desprovistas de cua-
lidades estéticas (como, quizá, el 4’33″ de Cage) parecen 
ser la excepción y no la regla. Aun así, cabe afirmar con 
seguridad que, si bien la mayoría de los artistas litera-
rios aspiran a dar una forma estética a sus obras, ante 
todo, se preocupan por expresar algo que posea sustan-
cia artística. A diferencia de las puestas de sol o del can-
to de los pájaros, las obras literarias (como los poemas, 
las novelas o las obras de teatro) poseen algún senti-
do, o propósito, dramático, psicológico, moral o de otro 
tipo. Así, mientras que poetas como Wordsworth, Yeats 
y Eliot; dramaturgos como Eurípides y Shakespeare, 
y novelistas como Austen, Dickens y Dostoyevski son 
creadores de obras con forma y estructura estéticamen-
te significativas, también se preocupan por expresar y 
transmitir a los lectores lecciones sustanciales sobre el 
mundo, la asociación humana y la naturaleza psicoló-
gica, moral o de otro tipo de las personas. De hecho, no 
apreciar esto sería perderse el sentido artístico de estas 
obras casi por completo. Ahora bien, a diferencia de las 
crónicas o los periódicos, la intención principal de las 
obras de arte no es informar o comentar los aconteci-
mientos cotidianos de la vida. En este sentido, parece 
haber todavía algo en la objeción esteticista que debe-
mos examinar más allá de considerar las perspectivas y 
limitaciones morales de la descripción del carácter hu-
mano en las obras de ficción.  

3.  El carácter humano virtuoso y de otros ti-
pos en la ficción

No cabe duda de que los libros, cualesquiera que 
sean su tipo y su género, constituyen gran parte del 
material educativo de las sociedades y culturas alfabe-
tizadas modernas. Aunque una parte de esta literatura 
ha tratado de transmitir conocimiento científico y téc-
nico del progreso material o económico humano, otra 
se ha ocupado de la formación moral y espiritual más 

amplia de las sociedades y las culturas. Así, la Biblia 
cristiana y Shakespeare suelen citarse como textos bási-
cos de la civilización occidental. Dicho esto, las obras de  
Shakespeare y de otras grandes figuras literarias del 
canon occidental, empezando quizá por Homero y los 
autores griegos de las tragedias clásicas, son obras de 
ficción; una característica que muchos atribuyen tam-
bién a la Biblia cristiana en el clima secular de la socie-
dad occidental contemporánea. Así, desde una postura 
extrema, podría afirmarse que dichas obras no pueden 
o no deberían tener ninguna influencia significativa en 
ningún asunto moderno. No obstante, como ya se ha 
señalado, MacIntyre ha argumentado (de forma con-
vincente y, en general, con un espíritu aristotélico) que 
las narraciones creativas e imaginativas de la cultura 
recibida son fuentes ricas e indispensables de sabidu-
ría moral y espiritual a las que los agentes humanos no 
pueden evitar acudir en busca de orientación. Desde los 
albores de la humanidad, dichas narraciones han sido la 
fuente principal, o el vehículo, a través del cual explorar 
las complejidades del carácter, los motivos y la conduc-
ta (aunque se hayan atribuido a agentes no humanos 
o animales) involucrados en la búsqueda humana del 
propósito último y del sentido de la vida. 

Bajo esta luz, MacIntyre (1981) considera la narra-
ción como la forma lógica básica de comprensión moral 
del ser humano de sí mismo y de otros: según él, las 
personas se ven a sí mismas como personajes en histo-
rias. No obstante, esta visión también ha sido reflejada 
por otros teóricos de la moral y quizá fue anticipada de 
manera especialmente significativa (aunque desde una 
perspectiva platónica bastante diferente) por Iris Mur-
doch. Para la distinguida filósofa y novelista del siglo 
xx, los escritores deberían considerar que el propósito 
mismo de la obra de ficción es explorar las complejida-
des morales del carácter y de la asociación humanos, y 
declaró que tal era su meta a la hora de escribir. Aunque 
este punto de vista pueda parecer algo exagerado (pues-
to que las novelas y otras obras literarias de ficción se 
crean a menudo con los propósitos bastante menos am-
biciosos de entretener o explorar otros aspectos de la 
vida humana), es, en cualquier caso, coherente con una 
perspectiva consagrada del papel de la ficción y el teatro 
en la economía de la edificación moral humana. En con-
secuencia, la exploración del carácter, la asociación y la 
conducta morales ha desempeñado un papel importante, 
cuando no preeminente, en las obras de autores del ca-
non occidental como Sófocles, Eurípides, Shakespeare,  
Cervantes, Jane Austen, Charles Dickens, William 
Thackeray, Thomas Hardy, Henry James, George Eliot 
o D. H. Lawrence, entre muchos otros.
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Aun así, junto a su defensa de la literatura imagina-
tiva como principal vehículo de las narraciones morales 
y espirituales, MacIntyre también adoptó (al menos, en 
sus primeras grandes obras, las más influyentes) una 
ética no naturalista según la cual las virtudes son un 
constructo social creado a partir de tradiciones mora-
les y culturales esencialmente enfrentadas y, a menu-
do, divergentes hasta el punto de llegar a la oposición 
directa o al conflicto. Por tanto, aunque todavía en la 
línea de Aristóteles de interpretar las virtudes como in-
tegrales, o constitutivas del florecimiento humano, las 
tradiciones, con frecuencia, han consagrado y celebra-
do virtudes o prioridades morales diferentes. Y si bien 
MacIntyre, para defender esta postura, alude a tenden-
cias culturales, teológicas y filosóficas del pasado (por 
ejemplo, al contraste entre las virtudes heroicas de las 
antiguas sociedades premodernas y las virtudes más 
compasivas de la cristiandad, o entre el cristianismo y 
el aristotelismo pagano que Tomás de Aquino trató de 
reconciliar), cabría esperar que esta divergencia moral 
apareciera de forma bastante conspicua en la literatura 
pasada y presente (e ilustra este punto haciendo refe-
rencia a las sagas islandesas y otras obras literarias). 
Como he argumentado en otra ocasión (Carr, 2017), la 
postura de Macintyre resulta cuestionable: si bien los 
textos literarios humanos difícilmente podrían ser otra 
cosa que productos de sus contextos socioculturales his-
tóricos, parece evidente que la obra de la mayoría de los 
grandes autores del pasado (como los citados con ante-
rioridad) destaca a menudo por su crítica moral a los 
valores de las sociedades en las que viven. En cualquier 
caso, el análisis de la literatura imaginativa revela los 
conflictos y las ambivalencias entre las concepciones 
antiguas y modernas de la virtud y el florecimiento mo-
ral, que también parecen escapar a la resolución macin-
tyreana o de otra clase (incluida la aristotélica).

Por supuesto, no puede haber dudas sobre los enor-
mes cambios económicos, sociales, culturales y de otra 
índole que se han producido en la vida y la asociación 
humanas (quizá de forma más notable en los países oc-
cidentales desarrollados) desde la antigüedad hasta el 
presente (para ver una breve recapitulación de ellos, 
basta con consultar el Manifiesto comunista de Marx). 
No obstante, con respecto a las preocupaciones litera-
rias actuales, observamos dos períodos cruciales de la 
historia de Europa occidental. El primero de ellos es 
el de la compleja transición del feudalismo medieval 
al industrialismo moderno. Esta etapa, conocida como 
Renacimiento, contempla con nostalgia los ideales y el 
aprendizaje de la antigüedad clásica, pero también ex-
perimenta el cambio de las tendencias sociales y eco-

nómicas posmedievales y de un nuevo humanismo que 
bebe del descubrimiento científico y de la creación artís-
tica. Este período es testigo de la aparición de escritores 
de la estatura, el impacto y la importancia de Tomás 
Moro, Edmund Spenser, Shakespeare, Cervantes, Fran-
cis Bacon y Christopher Marlowe, cuyas obras reflejan, 
de un modo u otro, esa transición social y económica de 
lo medieval a lo moderno (muy clara, por ejemplo, en la 
emergente tensión de clases entre la antigua aristocra-
cia feudal y una creciente burguesía mercantil y econó-
micamente potente). 

El otro episodio revolucionario de enorme impor-
tancia en la historia europea, que se produjo en torno 
al punto álgido del Renacimiento, fue la Reforma pro-
testante. Desde su origen a principios del siglo xvi, el 
rechazo de varios movimientos de reforma religiosa a la 
hegemonía tradicional de la Iglesia romana también re-
sultó (junto con un gran derramamiento de sangre) en 
un fermento y una revolución de índole social, cultural, 
moral, espiritual, intelectual (e inevitablemente litera-
ria) en todos los confines de la cristiandad. 

En este sentido, un autor cuya obra refleja en mayor 
medida la agitación, las tensiones y las ambivalencias 
culturales e intelectuales de aquella época (en especial 
en su propio país, política y religiosamente dividido) es 
el poeta inglés John Milton. Por un lado, como defensor 
de la reforma religiosa, Milton aspira a depurar la fe 
cristiana de lo que él y otros reformadores interpretan 
como abusos tiránicos y opresivos de la jerarquía ecle-
siástica romana. En cambio, no expresa ningún rechazo 
fundamental a la narrativa cristiana (autoritaria) del 
pecado por desobediencia ni a la redención mediante 
una gracia y un perdón divinos bastante arbitrarios (se-
gún gran parte de la teología protestante). Por otro lado, 
sin embargo, como paladín protoliberal de la libertad de 
conciencia, pensamiento y expresión, Milton también es 
un defensor de la disensión religiosa y política frente 
a la autoridad y la coacción (especialmente seculares) 
injustificadas o arbitrarias. 

Una vez que estas dos inclinaciones, o compromisos, 
de Milton se hacen explícitos, el conflicto se vuelve pa-
tente. Este se aprecia de forma clara en la obra literaria 
por la que más se recuerda a Milton: su extraordinaria 
epopeya en verso libre El paraíso perdido. Para empe-
zar, resulta evidente que el ángel rebelde, Satanás, es 
el personaje más destacado y memorable del poema de 
Milton; incluso, cabría decir que se trata del auténtico 
héroe. Sin duda, Satanás está en el lado equivocado de 
las vías religiosas cristianas y su caída (de acuerdo con 
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la teología cristiana ortodoxa) se atribuye a su desobe-
diencia a un Dios piadoso y benevolente. En este senti-
do, en la narración de Milton, Satanás confiesa en un 
momento determinado su ingratitud hacia los favores 
de Dios: «¡Qué menos que alabanzas presentarle! ¡La 
respuesta más fácil! Darle gracias. ¡Cuán justo! Mas su 
bien en mí se agrió. Y solo dio maldad» (Milton, 2005).

En cambio, Satanás (más en el espíritu patricio de 
Aristóteles) parece no ver ninguna razón de peso para 
sentir gratitud si los beneficios divinos o de otro tipo se 
conceden de arriba abajo por una autoridad impuesta 
o arbitraria: «En esa altura, desdeñé sujeción. Un paso 
más me pondría en la cumbre; y rechacé mis deberes de 
eterna gratitud, tan pesados, que siempre han de pagar-
se» (Milton, 2005).

En cualquier caso, dejando a un lado por el momento 
su postura teológicamente ambivalente, la característi-
ca más chocante de Satanás es que se trata de un rebel-
de valiente que no está dispuesto a aceptar un destino 
de sumisión a la voluntad de otros y una vida que no 
es auténtica o fruto de la autodeterminación. Por una 
parte, no cabe duda de que dicha asertividad y rechazo 
a cualquier autoridad puede parecer, en ocasiones, nada 
más que orgullo perverso o inapropiado, o soberbia: de 
hecho, la tentación del diablo a Cristo para que se arroje 
desde el pináculo del templo en los relatos evangélicos 
es la justificación teológica para considerar el orgullo de 
Satanás en El paraíso perdido como el último, el peor 
y el más imperdonable de los pecados. No obstante, el 
desafío de Satanás a la autoridad también puede consi-
derarse moralmente ejemplar; en particular, como una 
fuente de virtudes admirables de valentía, iniciativa y 
resiliencia ante la adversidad y ante unas perspectivas 
desiguales y (literalmente) carentes de esperanza. Ade-
más, para aquellos familiarizados con las tradiciones y 
tendencias literarias anteriores y posteriores a El pa-
raíso perdido, resulta imposible ignorar los abundantes 
predecesores y sucesores literarios (morales o de otro 
tipo) del Satanás de Milton.

4.  Antepasados, discípulos y herederos del 
diablo

Parece que el antecedente literario más notorio de 
Satanás es el titán Prometeo del mito griego, teatrali-
zado de manera memorable por el dramaturgo trágico 
Esquilo en Prometeo encadenado. Desafiando a Zeus, 
Prometeo robó el fuego para liberar a los hombres de la 
sumisión impotente a un estado natural ordenado por la 
divinidad. Al igual que Dios castigó a Satanás con una 

eternidad en el infierno, Prometeo fue condenado por 
Zeus a la crucifixión y al tormento eterno: un águila de-
voraría su hígado cada día. Sin duda, el rechazo obvio 
a cualquier paralelismo de este tipo es que, mientras 
que el rebelde mítico Prometeo era un claro benefactor 
de la humanidad, el rebelde Satanás de Milton urde la 
caída de la humanidad por medio de la tentación a Eva 
y después a Adán para que desobedezcan la orden de 
Dios y coman la manzana del árbol del conocimiento. 
Sin embargo, esto depende de la interpretación teoló-
gica del mito del Génesis. Parece que, en las antiguas 
versiones gnósticas paganas y cristianas del relato, el 
creador mítico del Edén y de sus ocupantes humanos 
no era el espíritu supremo que gobernaba el universo, 
sino un demiurgo local que tenía la intención de mante-
ner su creación en la servidumbre ignorante y dirigirlos 
según su voluntad arbitraria. Así, en el Evangelio apó-
crifo de San Juan (uno de los evangelios no canónicos 
descubiertos en Nag Hammadi en 1945), tiene lugar 
un diálogo explícito sobre el relato del Génesis entre el 
apóstol Juan y Jesús. En él, este último asume plena 
responsabilidad por animar a Adán y a Eva a comer del 
árbol del conocimiento al afirmar «Pero fui yo quien los 
indujo a comer» (Meyer, 1998, p. 175). En esta antigua 
lectura del Génesis, la tentación original abrió una vía 
espiritual progresiva al conocimiento y la sabiduría (y 
permitió la liberación de la tiranía de una deidad falsa). 
Así, el Jesús del Nuevo Testamento aparece como un 
maestro del conocimiento (logos, o la Palabra) del ver-
dadero Dios, que trasciende el mundo y aspira a reem-
plazar la ley opresiva y represiva del Jehová del Antiguo 
Testamento. (La interpretación gnóstica de la historia 
del Génesis también se muestra en la narración cine-
matográfica de la película de 1998 Pleasantville; véase 
Carr, 2023b). 

Esta perspectiva gnóstica del relato del Génesis se 
manifiesta también en la obra poética del escritor y 
artista inglés William Blake, quien también fue un fer-
viente admirador de Milton. Así, en sus desconcertantes 
Libros proféticos, se vislumbra algo de este giro gnóstico 
global en la estructura general y en el elenco de persona-
jes de estos complejos relatos. Por un lado, el Urizen de 
Blake (equiparable a la opresiva moralidad convencional 
de la Iglesia y el Estado o a la fría racionalidad de la 
razón científica newtoniana) recuerda al demiurgo re-
presivo de la teología gnóstica. Por otro, personajes como 
Los (Urthona), Luvah u Orc son expresiones de la ima-
ginación, el amor y la pasión, respectivamente, en gran 
medida contrapuestos a esa fría razón. Por supuesto, los 
poderes y sentimientos rebeldes opuestos a Urizen es-
tán más inspirados por las virtudes altruistas del Jesús 
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del Evangelio canónico que por el orgullo satánico. No 
obstante, es célebre la observación de Blake en El matri-
monio del cielo y el infierno de que «Milton... estaba de 
parte del Diablo sin saberlo». Su propia obra (junto con 
la de otros autores contemporáneos como Wordsworth, 
Coleridge y Shelley) desempeña un papel importante al 
alentar una nueva sensibilidad literaria romántica basa-
da en la independencia, la autodeterminación y la eman-
cipación de las influencias e instituciones políticas, reli-
giosas o económicas represivas que presiden la sociedad 
y la cultura tradicional (feudal) y moderna (industrial 
y capitalista). Sin duda, aunque el genio literario de los 
primeros románticos bien puede haber sido una forma 
de expresión de y apoyo a la nueva política moderna de 
libertad y democracia iniciada por figuras como John 
Locke y Jean-Jacques Rousseau, no debe olvidarse que 
Blake y Wordsworth no eran menos contrarios al utili-
tarismo, al filisteísmo y a la degradación humana que 
acarreaba el nuevo liberalismo político y económico de la 
explotación capitalista industrial.

En este sentido, la nueva sensibilidad moral mo-
derna del romanticismo literario temprano y tardío (a 
grandes rasgos, la evolución principal de la ficción, el 
teatro y la poesía desde finales del siglo xviii hasta fina-
les del xix o, incluso, más allá) parece mostrar más sim-
patía por las virtudes rebeldes, asertivas e iconoclastas 
del Satanás de Milton que por las virtudes cristianas 
de humildad y servicio al prójimo promovidas por las 
iglesias oficiales orientales y occidentales con el propó-
sito de que los órdenes feudales inferiores conocieran y 
aceptaran su lugar subordinado. De este modo, a pesar 
de otras diferencias significativas e interesantes, gran-
des novelistas ingleses del siglo xix como Jane Austen, 
las hermanas Brontë, Charles Dickens, George Eliot o 
Thomas Hardy (así como sus homólogos extranjeros) 
se ocuparon en gran medida de promover un proyecto 
esencialmente romántico de liberación de sus héroes y 
heroínas de las diversas restricciones de las convencio-
nes sociales, los prejuicios clasistas o el patriarcado, que 
les impedían alcanzar su crecimiento moral maduro, su 
potencial individual o sus ambiciones. No puede negarse 
que los mundos de ficción inventados por estos autores 
(en los que sus diversos personajes asertivos persiguen 
sus destinos imaginados) también están influenciados 
(incluso en el caso de un ateo manifiesto como Hardy) 
por ideales morales y virtudes de origen cristiano. Di-
cho esto, parece claro, al menos desde la publicación, 
a mediados del xix, del poema «La playa de Dover», de 
Matthew Arnold, que una importante ruptura cultural 
y literaria con la base moral cristiana tradicional de la 
cultura occidental se cierne en el horizonte. 

Más aún, resultaría plausible asociar a esta ruptura 
decisiva con la suscripción tradicional de Europa occi-
dental a la autoridad moral, o a la verdad de los Evange-
lios cristianos (al menos, en términos literarios), la obra 
del filósofo alemán Friedrich Nietzsche. Si bien es habi-
tual referirse a Nietzsche como el padre fundador (quizá 
junto a Soren Kierkegaard) del existencialismo del siglo 
xx, no es menos válido considerarlo un portavoz filosó-
fico del romanticismo del siglo xix (en sí mismo, fuente 
del posterior existencialismo). Y, aunque resulte de in-
terés para la presente cuestión que Nietzsche haya sido 
alabado por su ética de las virtudes (Swanton, 2003), es-
tas difícilmente podrían estar más lejos de las virtudes 
morales y teológicas que ensalzan teólogos cristianos 
de la talla de santo Tomás de Aquino. En resumen, las 
de Nietzsche no son en absoluto las virtudes cristianas 
de amor, humildad y altruismo. Por el contrario, se en-
cuentran más próximas a las virtudes del Satanás mil-
toniano (o quizás, en alusión al posterior romanticismo, 
byronianas) de asertividad, independencia personal, ac-
ción revolucionaria, resistencia a la autoridad impuesta 
e individualidad de expresión, lo que demuestra un gran 
desdén por la humildad de carácter y el servilismo. De 
hecho, este desprecio y rechazo de Nietzsche a lo que 
claramente consideraba el carácter pusilánime y débil 
de la moralidad social cristiana (sobre todo occidental) 
no podrían ser más evidentes: 

Nuestras concepciones sociales del bien y del mal, dé-
biles y afeminadas, y la enorme influencia que ejercen en 
el cuerpo y en el alma han terminado debilitando todos los 
cuerpos y todas las almas, y quebrantando a los hombres 
independientes, autónomos, sin prejuicios, que son los 
auténticos pilares de una civilización sólida. (Nietzsche,  
2012, p. 163)

De hecho, no es solo que las virtudes nietzscheanas 
parezcan satánicas, sino que se invocan y celebran has-
ta el extremo de oponerse al propio enemigo de Sata-
nás, el Dios cristiano, cuyo deceso definitivo fue céle-
bremente proclamado por Nietzsche. Para muchos, por 
supuesto, este alejamiento radical, u oposición a la fe 
y la moralidad cristianas recibidas, bastarán para des-
cartar la perspectiva nietzscheana como falsa, inmoral 
e incluso demoníaca. En este sentido, es fácil pensar en 
la influencia del satánicamente virtuoso Übermensch de 
Nietzsche en la tóxica ideología nazi. Dicho esto, aparte 
de su influencia formativa en la filosofía de mediados 
del siglo xx y en la literatura ficcional del existencia-
lismo, cuesta pensar en una figura literaria importante 
de principios y mediados de ese siglo que no se viera 
influenciada por alguna lectura de Nietzsche, incluidos, 
entre muchos otros, James Joyce, Henrik Ibsen, D. H. 
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Lawrence, George Bernard Shaw, Eugene O’Neill, Os-
car Wilde, W. B. Yeats, Thomas Mann, Hermann Hesse, 
André Gide y Albert Camus. Muchas tradiciones litera-
rias nuevas (como la ficción del flujo de conciencia, la 
literatura neosimbolista del existencialismo y la nueva 
ficción del realismo social) fueron también influidas por 
la problematización de la moralidad cristiana tradicio-
nal que pregonaba el nuevo clima secular del siglo xx, al 
que Darwin y Marx, además de Nietzsche, contribuye-
ron de forma clara. No obstante, una parte importante 
de esta literatura posnietzscheana puede interpretarse 
como neorromántica dado su notable interés por temas 
como la búsqueda humana de identidad auténtica, la 
autodeterminación y la liberación de los grilletes de la 
convención iniciados por los precursores del siglo xix. 
Así, por ejemplo, los protagonistas (especialmente los 
femeninos) de D. H. Lawrence tratan de escapar de las 
restricciones sexuales o de género patriarcales tradicio-
nales de una manera no muy distinta en espíritu a las 
aspiraciones de la Jane Eyre de Charlotte Brontë. Aun 
así, es posible que la búsqueda nietzscheana de la hones-
tidad y la integridad sin concesiones, de la independen-
cia personal y de la autenticidad quede mejor reflejada 
en la declaración (y en las acciones) del Dr. Stockman 
en la obra de Ibsen Un enemigo del pueblo: «El hombre 
más fuerte es el que está más solo». 

En cualquier caso, la abundancia de ficción antigua 
y más reciente solo sirve para poner de manifiesto la 
dificultad para hallar, a través del análisis del carácter 
humano en el rico legado de la tradición literaria, algu-
na brújula que nos dirija hacia el desarrollo moral. No 
cabe duda de que gran parte de la literatura imaginati-
va antigua y moderna (si no toda) ha buscado sondear 
las profundidades y complejidades psicológicas y mora-
les del carácter, en una variedad infinita de contextos y 
circunstancias individuales y sociales. Sin embargo, las 
obras literarias más grandes, memorables y duraderas 
se han interesado solo o en especial de explorar la am-
bivalencia y el conflicto de este carácter. Rara vez puede 
considerarse (como los formalistas estéticos tienden a 
reclamar) que proporcionen algún consejo cierto o in-
equívoco de gran relevancia o de aplicación directa a la 
vida humana cotidiana. De hecho, con mucha frecuen-
cia, vemos como los agentes de numerosas cualidades 
admirables (como el Aquiles de Homero) son capaces de 
mostrar una conducta moralmente mala o miserable, 
mientras que aquellos de cualidades débiles, corruptas 
o deplorables (como Sydney Carton en Historia de dos 
ciudades, de Dickens) aún pueden redimirse mediante 
acciones de conducta moralmente positiva o altruista. 
Así, por mucha empatía que sintamos por el deseo del 

Hamlet de Shakespeare (quizá el personaje más conflic-
tivo y ambivalente de todos los personajes literarios) de 
vengarse de Claudio, parece equivocado respaldar su ex-
presión homicida final de este sentimiento en circuns-
tancias similares (incluso si tuviera sentido hablar aquí 
de circunstancias similares). Del mismo modo, por más 
que admiremos al Satanás de Milton por su impresio-
nante valor y su heroicidad (que el poeta mezcla con 
otras cualidades moralmente menos deseables), cabría, 
como mínimo, cuestionar la moralidad de los fines a los 
que se dirigen dichas cualidades. En cualquier caso, el 
que juzguemos a dichos personajes o caracteres como 
moralmente buenos o malos, correctos o incorrectos, 
dependerá, en última instancia, de los valores morales 
que apliquemos a dichas ficciones más que de los que 
concluyamos de ellas.

5.  Conclusión: el arte no es la vida
Si bien, al inicio, hemos criticado el formalismo es-

tético moderno por su errónea confusión entre la sig-
nificación artística y estética, o por reducir una a la 
otra, ahora estamos mejor situados para comprender el 
motivo real tras la resistencia formalista y esteticista 
al moralismo artístico y a cualquier otra interpretación 
instrumental de los fines últimos del arte. En la medida 
en que el formalismo estético extremo, o el arte por el 
arte, ha sostenido a menudo que la apreciación artística 
genuina debe centrarse exclusivamente en las propieda-
des formales o estéticas intrínsecas de las obras de arte, 
parece confinar todo arte significativo al entretenimien-
to o la distracción (quizá no cognitivos). Así, excluye la 
posibilidad de extraer verdadera instrucción o aprendi-
zaje humano del arte literario o de otro tipo. Sin embar-
go, esto no puede ser correcto. En primer lugar, tal como 
indica nuestra segunda cita introductoria, de Northrop 
Frye, tal punto de vista corre el riesgo de enfatizar la 
integridad de las ficciones en detrimento de su seriedad. 
En segundo término, ignora la distinción crucial entre 
el lenguaje de la historia y otros contextos o propósitos 
literarios humanos descriptivos y su despliegue más fi-
losófico en la poesía que Aristóteles describe en nuestra 
primera cita introductoria, extraída de su Poética (una 
obra que quizá puede considerarse, con justicia, el texto 
fundacional de la teoría estética occidental). 

Ciertamente, la distinción de Aristóteles está en per-
fecta consonancia con un principio muy básico de gran 
parte de la teoría formalista poskantiana y de otras 
teorías estéticas modernas, que distinguen entre el len-
guaje o la semántica del discurso descriptivo ordinario 
(empleado también en la historia o en la ciencia para  
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informar sobre hechos contingentes de la experiencia 
humana pasada o presente) y el lenguaje o la semántica 
literarios o artísticos de la creación imaginativa humana 
de, por ejemplo, la tragedia u otras artes. En términos de 
la filosofía y la lógica (posfregeanas) analíticas modernas, 
el lenguaje o la narrativa ficcional de las obras de arte 
imaginativas es intensional (no confundir con intencio-
nal) en lugar de extensional. En otras palabras: mientras 
que las proposiciones que encontramos en una novela 
como Emma, de Jane Austen, u Oliver Twist, de Char-
les Dickens, tienen un sentido, o significado, evidente en 
esos contextos ficcionales, no hacen ninguna referencia 
(a diferencia de las proposiciones del discurso ordinario, 
histórico o científico) a acontecimientos en el mundo real 
más allá de esos contextos. Así, las narraciones en las 
que tienen lugar dichas proposiciones o (pseudo)afirma-
ciones son, en su totalidad, construcciones o invenciones 
de la imaginación humana y no deben confundirse con el 
mundo real de la experiencia empírica. Este punto puede 
parecer tan trivial que apenas merezca la pena señalarlo; 
sin embargo, tiene una importancia educativa inmensa. 
Puede que la mayoría de las personas en edad madura 
experimenten pocas dificultades para distinguir los rela-
tos no literales o ficcionales de las fábulas, o la mitología 
griega de los informes supuestamente factuales de la his-
toria o la ciencia. Sin embargo, aún siguen produciéndo-
se muchos problemas en la actualidad por la incapacidad 
para discernir entre los mitos de las antiguas tradiciones 
religiosas (en especial los del Viejo y el Nuevo Testamen-
to de la Biblia cristiana) y los registros históricos reales. 
En todo caso, no cabe duda de que esta distinción básica 
entre el lenguaje no referencial del arte y de la ficción 
y las formas del discurso referencial se encuentra en el 
centro de la reciente objeción de los formalistas estéticos 
a cualquier tentativa de derivar lecciones morales o de 
otra índole de las narraciones imaginativas.  

Dicho esto, parece no menos equivocado sostener 
(como parecen haber hecho, al menos, los más extre-
mos de estos esteticistas) que, debido a que las narra-
ciones ficcionales no tienen ninguna referencia externa 
directa, no puede haber nada de relevancia mundana 
que extraer de ellas. Esta, sin embargo, no es la postura 
que Aristóteles defiende en nuestra cita introductoria, 
donde afirma que la «poesía es más filosófica y de mayor 
relevancia que la historia». Así, a pesar de que algunos 
defensores modernos de la importancia educativa de 
la literatura de ficción (véase Murdoch, 1970) parecen 
sostener que esta tiene más relevancia humana cuanto 
más se aproxima a la vida real, más a menudo, se ha 
atribuido la máxima consideración literaria a obras que 
son claramente de pura fantasía (como Edipo rey, de Só-

focles; El paraíso perdido, de Milton, y La tempestad, 
de Shakespeare; ello por no mencionar las parábolas de 
Jesús) y que no podrían estar más alejadas de cualquier 
experiencia humana (empírica) real. Esto pone de re-
lieve el peligro general de no distinguir entre la signifi-
cación humana real de la ficción imaginativa y la de la 
descripción literal. Es cierto que muchas generaciones 
de lectores se han beneficiado enormemente del profun-
do análisis humano de Los viajes de Gulliver, de Swift, 
o de El ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha, de 
Cervantes (sin la más mínima ilusión sobre el carácter 
figurativo, o no literal, de dichas historias). Sin embar-
go, otros tantos no han sabido apreciar la importancia 
y la significación humana real de los relatos no menos 
ficcionales del Génesis o del Libro de los Reyes y se han 
quedado en lecturas literales de estas obras bíblicas.

Entonces, ¿cómo se puede afirmar que las narracio-
nes que no describen ni se refieren de forma directa a 
sucesos o asuntos humanos reales tengan sentido fuera 
o más allá de su valor de distracción o entretenimiento? 
La respuesta más concreta de Aristóteles a esta cuestión 
se relaciona con el antiguo teatro griego y alude al poder 
catártico de la tragedia para purgar o purificar las emo-
ciones humanas de pena o miedo. Esto, a priori, puede 
parecer poco útil: si bien es cierto que el público tiende 
a conmoverse con las tragedias y otras narraciones lite-
rarias, no ocurre así con todas; en cambio, otras obras 
tienen un carácter instructivo del que la tragedia carece. 
Así, el argumento aristotélico más convincente reside en 
su concepción del lenguaje de la poesía y otras formas 
literarias. Este, a diferencia del de la historia, es un arte 
interesado en la universalización y en la tipificación más 
que en la descripción de las acciones y los asuntos hu-
manos. En la línea de Aristóteles, el gran crítico litera-
rio del siglo xx Northrop Frye distingue el lenguaje y las 
expresiones de la literatura imaginativa de los discursos 
descriptivos de la ciencia y de otras empresas más lite-
rales como los «mitos de interés» (Frye, 1974). Debemos 
dejar claro que Frye sigue fielmente a Aristóteles al usar 
mito para denotar las narraciones de su poesía imagi-
nativa y ficcional. En este sentido, aunque dichos cons-
tructos ficcionales no hacen referencia directa a acciones 
y asuntos humanos (y sería un grave error asumir que 
tienen dicha aplicación), aún pueden ejercer de fuentes 
educativas poderosas mediante instrumentos poéticos 
como la metáfora, la analogía, la parábola, la alegoría, la 
sátira, la ironía y otros tropos y expresiones imaginati-
vos, semánticos y conceptuales que son también vehícu-
los de conocimiento de la condición humana. Así, a pesar 
de que sería insensato interpretar Los viajes de Gulliver, 
de Swift; el Don Quijote, de Cervantes, o El proceso, de  
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Kafka, como relatos de sucesos históricos reales, pode-
mos aprender mucho sobre el sinsentido humano como 
tal de los grandes y pequeños personajes de la novela de 
Swift, sobre la verdadera sabiduría humana y la humani-
dad de la aparente locura del Quijote, y sobre la pesadilla 
distópica potencial de la burocracia humana del destino 
ficcional de K en la aterradora parábola de Kafka.

En relación con el interés actual por el aprendizaje 
moral a partir de la literatura, es necesario distinguir 
dos niveles en los que la literatura de ficción puede es-
tar implicada con la educación moral o, de manera más 
específica, con la educación del carácter. Por una parte, 
debemos tener en cuenta que el esteticismo, o formalis-
mo, se nuestra contrario a extraer conclusiones claras y 
aplicables de forma directa a la conducta práctica coti-
diana de la poesía o la literatura imaginativa. Más allá 
de considerar que los personajes en los relatos de ficción 
solo son, precisamente, personajes en historias (por lo 
que la conducta que se les atribuye solo puede tener un 
propósito real en el contexto de dichas historias), he-
mos visto que no pueden extraerse conclusiones mora-
les muy fiables de las percepciones reales y ficcionales 
del carácter humano y que dichos juicios que podemos 
aplicarles se derivan de otras fuentes de reflexión. De 
hecho, tal como implica la cita introductoria de Frye, 
en la medida en que la meta primaria de la ficción y de 
otras artes no es describir el mundo real, sino construir 
posibilidades imaginativas, son susceptibles de fracasar 
en lo artístico si profesan, de manera explícita, alguna 
función no artística y propagandista, como ocurre quizá 
con gran parte de la pintura del realismo social. Aun 
así, cualquier rechazo formalista, o esteticista, extremo 
a la significación y el valor morales de la literatura de 
ficción es negado de forma no menos clara por la dis-
tinción aristotélica entre los propósitos filosóficos de la 
poesía y la función descriptiva de la historia. Por tanto, 
a pesar de que el heroico Satanás de El paraíso perdido, 
de Milton, u otras figuras literarias pueden ofrecernos 
poca orientación práctica para la conducta en el mundo 
no ficcional, sí nos proporcionan un rico sustento para 
el pensamiento filosófico sobre los contornos concep-
tuales o normativos más amplios y más generales del 
carácter y la conducta humana potencial. En definitiva, 
aunque no resulta muy aconsejable buscar instrucción 
práctica sobre el carácter y la conducta en el Satanás de 
Milton, uno puede considerar El paraíso perdido como 
una fuente poderosa de educación en relación con los 
contornos normativos y morales más amplios y más ba-
sados en principios de la vida humana. De hecho, este 
acercamiento más filosófico, objetivo o desinteresado a 
las grandes obras literarias también puede servir para 

evitar el peligro potencialmente letal de elogiar, como 
ocurre hoy en día, los modelos de referencia personales 
en la educación moral y del carácter, lo cual puede ex-
poner a las personas jóvenes o ingenuas a la influencia 
indeseable de otros (Carr, 2023a). No obstante, aunque 
la obra maestra de Milton pueda persuadirnos de que 
Satanás posee virtudes imprecisas, a partir del contex-
to y del alcance más amplios de esta potente narración 
(y al comparar este personaje y su historia con los de 
otras grandes obras de ficción), también podemos espe-
rar obtener una visión más amplia o más educada de los 
límites y los defectos del carácter y la conducta humana. 
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Presentación: Nuevos enfoques en la investigación  
en educación musical

La investigación en educación musical es una línea de estudio cuyos inicios podrían situarse a comienzos del 
siglo xx en Estados Unidos, en torno a la National Association for Music Education. Así, los primeros encuentros 
entre educadores e investigadores en educación musical se organizaron a través de conferencias anuales en las que, 
en un principio, se puso el acento en contenidos esencialmente musicales como, por ejemplo, nuevas formas para 
enseñar y aprender aspectos rítmicos (Molnar, 1955). Además, estos inicios estuvieron marcados por la necesidad 
de profundizar sobre la formación del profesorado de música en primaria, secundaria, conservatorios o escuelas de 
música. Ello abrió una vía para estudiar aquellos ámbitos del aprendizaje que pudieran favorecer la apreciación 
y la sensibilidad musical. De este modo, se aspiraba a participar de forma activa en el desarrollo de los procesos 
psicomotor (adquisición de habilidades), cognitivo (adquisición de conocimientos) y, en particular, afectivo (recibir, 
interiorizar y compartir lo aprendido), que es, sin lugar a duda, una de las dimensiones a las que más aporta la 
música (Cox y Steven, 2016). 

A partir de estos estudios iniciales, el camino de la investigación en educación musical ha experimentado un 
considerable crecimiento. Ello ha sido posible gracias al intercambio de experiencias colaborativas entre diferentes 
áreas y disciplinas, que han trabajado de forma conjunta en la investigación musical a través de estudios con una 
calidad metodológica contrastada, en línea con el resto de las áreas asentadas en la más evidente tradición científi-
ca. Este acercamiento inter-, multi- y transdisciplinar ha contribuido sobremanera, como ponen de manifiesto las 
líneas de investigación emergentes que vinculan la educación musical con las ciencias de la educación, la pedagogía, 
la tecnología, la psicología, la sociología, la educación emocional o la neurociencia, entre otras (Barrett, 2023).

Además, esta trayectoria de la investigación en educación musical se ha visto favorecida no solo por la difusión 
de artículos en revistas especializadas, sino también por la contribución en monográficos temáticos de revistas 
pedagógicas que apuestan por mostrar la investigación que se desarrolla en las distintas áreas que conforman el 
ámbito de la educación. Por ello, quiero agradecer a la Revista Española de Pedagogía que este monográfico 
incluya cinco artículos con importantes aportaciones para actualizar el corpus científico en diferentes líneas de in-
vestigación en educación musical; esperamos que sirvan a los lectores para enriquecer su visión sobre este ámbito.

Elaborado por los investigadores Gregorio Vicente-Nicolás y Judith Sánchez-Marroquí, el artículo «Estudio bi-
bliométrico de la producción científica de educación musical en España (1978-2022)» refuerza una de las ideas que 
originan este monográfico, pues su objetivo es analizar la producción científica nacional en educación musical de 
las últimas décadas, elaborar una clasificación de artículos más citados y de autores y autoras con mayor producti-
vidad, y determinar cuáles son las líneas temáticas más recurrentes. Se trata de un trabajo muy interesante y ne-
cesario, en el que, como novedad dentro de los estudios de revisión, se ha recurrido al análisis de las leyes bibliomé-
tricas propuestas por Ardanuy (2012), que sirven para atender directamente a los objetivos planteados. Entre sus 
resultados, se puede observar el incremento en la producción científica nacional a partir del año 2014. De sus con-
clusiones, hay que destacar que las tendencias más habituales en educación musical se agrupan en torno a la me-
todología, la formación del profesorado, la tecnología, la creatividad, la innovación, la performance, las emociones, 

Roberto CREMADES ANDREU
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la musicoterapia, la interculturalidad o la educación inclusiva. Además, España se erige como uno de los países más 
productivos en educación musical, tecnología y creatividad.

Por su parte, en el artículo «La práctica instrumental para formar el carácter: posibilidades educativas desde 
una perspectiva artesanal de la música», elaborado por David González-Llopis, se muestran los paralelismos entre 
la práctica instrumental en el conservatorio y el concepto educación del carácter a partir de dos obras clásicas de 
Aristóteles, la Política y la Ética a Nicómaco. Dicho concepto, junto con la perspectiva de lo artesanal, subraya la 
importancia del dominio instrumental como eje de su proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta reflexión pone de 
manifiesto la crítica a la praxis formativa actual en los contextos profesionales de la formación instrumental: es 
preciso que se adecue al marco educativo y que atienda no solo a cuestiones técnicas, sino también a las necesidades 
que, en su desarrollo, demande la persona. 

 En el artículo «Contribución de la educación musical en el desarrollo de la inteligencia emocional de los adoles-
centes y su efecto en la variable género», sus autoras, Ana-María Botella-Nicolás e Inmaculada Retamero-García, 
nos ofrecen un interesante trabajo cuyo propósito es mostrar las aportaciones de la educación musical para el desa-
rrollo de la inteligencia emocional en una etapa evolutiva tan compleja como es la adolescencia. En este estudio, se 
incardinan aspectos psicológicos, sociológicos y musicales para dar respuesta a las demandas del contexto educativo 
asociadas a las carencias de inteligencia emocional presentes en los jóvenes. Es en esta etapa donde la música puede 
tener un papel importante, puesto que se trata de un medio de expresión de emociones que contribuye a su desa-
rrollo y mejora la sensibilidad y el control emocional del individuo. Los principales hallazgos de este estudio revelan 
que existen diferencias en la inteligencia emocional dependiendo de la edad y del género de los participantes y que, 
en el caso de los músicos, estos niveles son significativamente mayores. Por ello, sus autoras concluyen que la mú-
sica refuerza el desarrollo de las competencias emocionales y produce beneficios aplicables al contexto educativo.  

El siguiente artículo, «La música que escuchan las nuevas generaciones: preferencias y estereotipos», está es-
crito por Roberto Cremades-Andreu, Carlos Lage-Gómez y Arantza Campollo-Urkiza, y cuenta con la inestimable 
participación de uno de los investigadores en psicología social de la música más importante del panorama interna-
cional, el profesor David J. Hargreaves. Este trabajo enfatiza la función social que atribuyen los jóvenes a la música 
y cómo se relacionan a través de ella dadas las profundas implicaciones que tiene en la conformación de su propia 
identidad. Los resultados obtenidos muestran su preferencia por los estilos de la música popular urbana. Además, 
los jóvenes de más edad son quienes escuchan un rango mayor de estilos y las mujeres, las que se decantan por 
las tendencias musicales y la música latina. Además, su generación, su personalidad y su comportamiento son los 
estereotipos que más asocian a sus preferencias. Estos hallazgos ponen de manifiesto que, a pesar de ser un tema 
de investigación recurrente a lo largo de las últimas décadas, el significado que le dan los jóvenes a la música sigue 
siendo un aspecto importante que considerar en su formación. Asimismo, resulta necesario seguir trabajando en 
potenciar su escucha y desarrollar la capacidad crítica desde el aula de música.

Por último, el artículo «Programa de Profesionalización de Artistas Colombia Creativa (PPACC): valoración 
de la organización y formación musical conseguidas», elaborado por Oswaldo Lorenzo-Quiles, Yully Rodríguez- 
Ramírez y Ana Lendínez-Turón, muestra el funcionamiento y los logros en formación musical conseguidos por el 
Programa de Personalización de Artistas Colombia Creativa (PPACC), una iniciativa financiada por el Ministerio 
de Cultura de Colombia y destinada a dotar de una formación musical a músicos profesionales que no tuvieron 
oportunidad de certificar oficialmente el grado de consecución de sus competencias musicales en una institución 
académica. Los resultados más importantes de esta investigación revelan las dificultades para asistir a los centros 
educativos donde se imparte el programa debido a diferencias de tipo económico o laboral entre los participantes. 
Además, se apunta hacia las carencias formativas del personal docente encargado de la docencia del programa para 
atender a profesionales con diferentes niveles de competencia musical. La conclusión es que, aun siendo una ini-
ciativa coherente y satisfactoria, debería abrirse a la reflexión y el diálogo para mejorar y adaptarse a los distintos 
niveles del proceso de enseñanza-aprendizaje musical de dichos profesionales. 

Cada uno de los artículos incluidos en este monográfico suponen una actualización del conocimiento de la inves-
tigación en educación musical. Asimismo, abren nuevos interrogantes y perspectivas de investigación para seguir 
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profundizando en las líneas temáticas que se han presentado: valoración de programas de formación musical no 
formal, importancia de la educación para el carácter en la formación instrumental profesional, identidad musical y 
significado de la música en las generaciones actuales, aportaciones de la educación musical al desarrollo de la inte-
ligencia emocional o generación de una fotografía fija de la producción científica nacional sobre educación musical. 

Para finalizar, es importante dar las gracias a las autoras y los autores de estos trabajos tan bien elaborados, 
así como reconocer la labor anónima de quienes, con sus comentarios, han contribuido a mejorar los artículos que 
componen este monográfico.

Roberto Cremades-Andreu  
Universidad Complutense de Madrid 

Editor invitado
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Resumen:
Para los jóvenes, la música no solo es un objeto de con-

sumo estético; también cumple una función social, a la que 
atribuyen diversos valores que influencian su identidad y sus 
relaciones sociales. Así, el objetivo de este artículo es evaluar 
cómo se estructuran sus preferencias musicales y qué dife-
rencias existen en función del género y del rango de edad, 
además de estudiar qué estereotipos asocian a los estilos que 
más escuchan según dichas variables. Para ello, se utilizó 
un cuestionario actualizado y adaptado de Cremades et al. 
(2010), al que respondieron 1020 jóvenes adolescentes de un 
distrito de la ciudad de Madrid: 540 mujeres (52.9 %) y 480 
hombres (47.1 %) de entre 12 y 20 años. Los resultados po-
nen de manifiesto qué estilos de música popular urbana pre-
fieren los jóvenes. Asimismo, que los de mayor edad escuchan 
un rango más amplio de estilos y que las mujeres se decantan 
por las tendencias musicales y la música latina. Respecto a 
los estereotipos, «generación», «personalidad» y «comporta-
miento» son los que más asocian a sus preferencias, lo cual 
se relaciona con el desarrollo de la propia identidad del ado-
lescente. Como conclusión, creemos que, a partir del conoci-
miento sobre el significado que le dan los jóvenes a la música, 
es preciso potenciar su escucha y capacidad crítica desde el 
aula de música, como una forma de construir oyentes compe-
tentes, con conocimientos musicales y sociales suficientes de 
la música que prefieren.

Palabras clave: preferencias musicales, estereotipos socio-
culturales, adolescencia, nuevas generaciones.

Abstract: 
For young people, music is not just meaningful as an 

object of aesthetic consumption; it also has a social func-
tion to which they attribute different values that influence 
their identity and social relations. Thus, the aim of this 
article is to evaluate how their musical preferences are 
structured and what differences exist by gender and age 
range, as well as studying what stereotypes they associ-
ate with the styles they listen to most in comparison with 
these variables. To do so, an updated and adapted version 
of the questionnaire by Cremades et al. (2010) was used. 
This was answered by 1020 adolescents from a district 
of the city of Madrid: 540 female (52.9%) and 480 male 
(47.1%) aged between 12 and 20. The results reveal which 
styles of popular urban music young people prefer, with 
older ones listening to a wider range of styles than the 
younger ones, and female respondents favouring main-
stream music and Latin music. The stereotypes they most 
associate with their preferences are “generation”, “per-
sonality”, and “behaviour”, something that is related to 
the development of the adolescent’s own identity. There-
fore, starting from knowledge of the meaning young peo-
ple attribute to music, it is necessary for music lessons to 
improve their listening and critical capacities, as a way of 
creating competent listeners, with sufficient musical and 
social knowledge of the music they prefer.

Keywords: musical preferences, sociocultural stereotypes, 
adolescence, new generations.

La música que escuchan las nuevas generaciones: 
preferencias y estereotipos

The music that new generations listen to: preferences and stereotypes

Dr. Roberto CREMADES-ANDREU. Profesor Titular. Universidad Complutense de Madrid (rcremade@ucm.es).

Dr. Carlos LAGE-GÓMEZ. Profesor Contratado Doctor. Universidad Complutense de Madrid (calage@ucm.es).

Dra. Arantza CAMPOLLO-URKIZA. Profesora Asociada. Universidad Complutense de Madrid (arancamp@ucm.es).

Dr. David J. HARGREAVES. Profesor Emérito. University of  Roehampton, Reino Unido (d.j.hargreaves@icloud.com).

Roberto CREMADES-ANDREU, Carlos LAGE-GÓMEZ, Arantza CAMPOLLO-URKIZA y David J. HARGREAVES

Fecha de recepción del original: 08-10-2023.
Fecha de aprobación: 05-11-2023.
Cómo citar este artículo: Cremades-Andreu, R., Lage-Gómez, C., Campollo-Urkiza, A., y Hargreaves, D. J. (2024). La música que escuchan las nuevas 
generaciones: preferencias y estereotipos [The music that new generations listen to: preferences and stereotypes]. Revista Española de Pedagogía, 82 (287), 
23-36. https://doi.org/10.22550/2174-0909.3925

mailto:rcremade@ucm.es
mailto:calage@ucm.es
mailto:arancamp@ucm.es
mailto:d.j.hargreaves@icloud.com


Roberto CREMADES-ANDREU, Carlos LAGE-GÓMEZ, Arantza CAMPOLLO-URKIZA y David J. HARGREAVES

24

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
2
, 

n
.º

 2
8
7
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
2
4
, 

2
3
-3

6

1.  Introducción
La música se puede considerar como uno de los prin-

cipales referentes para los jóvenes en términos cogni-
tivos (comprensión de los elementos musicales y de su 
estructura), emocionales (sentimientos que transmite) y 
sociales (aceptación social del gusto musical individual), 
ya que, a diario, reciben estímulos sonoros que influyen 
en su desarrollo intelectual, social y personal (Hallam, 
2010). Diferentes autores (Hargreaves et al., 2012; Evans 
y McPherson, 2017; Symonds et al., 2017) han estudiado 
los efectos que tiene en el individuo el acertamiento hacia 
determinados estilos musicales, cómo se relaciona a tra-
vés de ellos y qué valor otorga a la experiencia musical.

Hargreaves et al. (2006) propusieron un modelo de re-
troalimentación recíproca (reciprocal feedback model) que 
explicaba la manera en la que una persona procesa la músi-
ca y se relaciona con ella. Este modelo considera no solo los 
elementos musicales y la elección que hace el oyente de lo 
que escucha, sino también el entorno en el que se produce 
(lo que los autores denominan listening situation), puesto 
que, en él, puede expresar y compartir con otras personas 
sus preferencias musicales. En la misma línea, Megías y 
Rodríguez (2003) ya habían apuntado que escuchar cual-
quier tipo de música es un acto personal y voluntario en 
el que, más allá de percibir los elementos musicales (como 
el ritmo, la melodía o la letra), el oyente asocia su escu-
cha a diferentes aspectos que son personales (recuerdos, 
sentimientos o emociones), pero que, al mismo tiempo, lo 
unen a otras personas y le gusta compartir. Estas ideas 
apuntan hacia la estrecha relación que se genera entre la 
persona, la música y el contexto social. Es decir, los jóvenes 
se identifican con la música por lo que aporta a sus vidas y 
le otorgan un significado más relacionado con su función 
social (Bonneville-Roussy y Rust, 2018; Hargreaves et al., 
2015; MacDonald et al., 2017; Morrison, 2017). 

Dicha función social cobra una mayor relevancia en la 
adolescencia, un período de cambios en el que el individuo 
se encuentra en la búsqueda de la autoafirmación de su 
personalidad y de su identidad (McLean y Thorne, 2003). 
En este transitar, los iguales conforman el grupo de refe-
rencia que influye en su desarrollo: a través de ellos, pue-
de proyectar una visión de su propia identidad (Knifsend 
y Juvonen, 2014). Con el grupo de iguales, comparte sus 
preferencias musicales, así como determinados valores, 
patrones culturales, hábitos, estilos de vida, modas o este-
reotipos, entre otros (DeWall et al., 2011; Lonsdale y Nor-
th, 2017; Marín-Liébana et al., 2021; Reeves et al., 2015).

DeNora (2017) afirma que la conformación de la 
identidad podría concebirse como un constructo diná-

mico en permanente evolución. Dicho constructo gene-
ra nuevos espacios de agrupamiento social a través de 
diferentes agentes externos, de entre los que internet 
destaca como medio más seguido por los jóvenes (Pedre-
ro-Esteban et al., 2019). De hecho, la influencia mediá-
tica de plataformas, redes sociales o aplicaciones como 
Spotify ha incrementado su dominio para modelar las 
preferencias musicales de las nuevas generaciones, lo 
que ha supuesto una disminución de su rango de es-
cucha (Werner, 2020). En el lado opuesto, las músicas 
que suenan en las aulas son las que menos valoran. A 
menudo, se sigue potenciando la escucha de estilos mu-
sicales alejados no solo de las sonoridades actuales, sino 
también de los significados sociales que tienen para los 
más jóvenes. Por ello, el profesorado de música debería 
centrarse en fomentar el pensamiento crítico sobre la 
música que prefieren los jóvenes para favorecer el de-
sarrollo de su identidad musical y ampliar el rango de 
estilos musicales que escuchan (Thomas, 2016).

2.  Sobre las preferencias musicales
La investigación sobre preferencias musicales es una 

línea temática que se ha ido actualizando con nuevos 
trabajos en diferentes contextos nacionales e internacio-
nales. En un estudio llevado a cabo con una muestra de 
adolescentes británicos (n = 278), Hargreaves et al. (1995) 
analizaron doce estilos musicales según las variables edad 
y género. Los estilos incluidos fueron rap, house, reggae, 
blues, heavy metal, jazz, clásico, country, pop, folk, ópera 
y rock. En sus conclusiones, señalaron que la edad marca 
de manera significativa el acercamiento hacia estilos de 
música popular en detrimento de la música seria. Además, 
observaron que las mujeres preferían una amplia variedad 
de estilos y estaban más próximas a la música seria que 
los hombres, enfocados, en mayor medida, en lo popular. 

En Estados Unidos, Rentfrow y Gosling (2003) di-
señaron una prueba corta sobre preferencias musicales 
(short test of music preferences, o STOMP), con un listado 
de catorce estilos musicales valorados mediante una es-
cala Likert de 7 puntos (1 = Nada, 7 = Mucho). El aná-
lisis factorial exploratorio agrupó estos estilos en cuatro 
dimensiones: (1) reflexivo-complejo (blues, jazz, música 
clásica y folk), (2) intenso-rebelde (rock, música alterna-
tiva y heavy metal), (3) optimista-convencional (country, 
música de cine, religiosa y pop) y (4) enérgico-rítmico 
(rap/hiphop, soul/funk, música electrónica/dance). Para 
diseñar el cuestionario, redactaron una lista inicial de 
ochenta estilos y subestilos con ayuda de un panel de 
cinco expertos. Con posterioridad, realizaron un estudio 
piloto con treinta participantes, de los que tan solo el 7 % 
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conocía todos los subestilos, mientras que el 97 % sí es-
taba familiarizado con los estilos propuestos. A partir de 
estos resultados, decidieron que la prueba estaría com-
puesta únicamente por los estilos más escuchados. 

Colley (2008) se basó en este modelo para llevar a 
cabo un análisis con una muestra de jóvenes británi-
cos. No solo se centró en vincular estilos con dimensio-
nes: fue un paso más allá y los agrupó también según el 
sexo. De este modo, identificó cuatro dimensiones para 
las mujeres: sofisticada (que comprende música clásica, 
blues, jazz, ópera), pesada (rock, heavy metal), rebelde 
(rap, reggae) y mainstream (pop, folk, country); y cua-
tro para los hombres: sofisticada (música clásica, blues, 
jazz, ópera), tradicional (folk, country), pesada (heavy 
metal, rock) y rebelde (reggae, rap). 

Más adelante, Rentfrow et al. (2011) identificaron 
cinco dimensiones: (1) suave (pop y R&B), (2) sin preten-
siones (country y rock and roll), (3) sofisticada (clásica y 
jazz), (4) intensa (heavy metal y punk) y (5) contemporá-
nea (rap y electrónica). Lorenzo-Quiles et al. (2021) uti-
lizaron esta clasificación (aunque adaptada para incluir 
estilos brasileños) para llevar a cabo un estudio en el que 
participaron 940 jóvenes brasileños de 14 a 20 años. 

En España, uno de los primeros estudios sobre los 
gustos musicales de adolescentes y jóvenes fue el reali-
zado por Megías y Rodríguez (2003). La muestra estuvo 
compuesta por 1900 participantes de todo el país de en-
tre 15 y 24 años. El cuestionario se componía de varios 
apartados, uno de los cuales contenía una lista con los 
siguientes estilos musicales: pop, dance, latina, cantau-
tores, electrónica, baladistas, rumba, flamenco, rock and 
roll, hiphop/rap, rock alternativo, grunge, indie rock, in-
die pop, pop alternativo, popular o típica de su región, 
reggae, ska, étnica, heavy, clásica, rock progresivo, punk, 
new age, jazz, folk. De todos ellos, los ocho últimos re-
sultaron ser los menos conocidos por los jóvenes. Según 
los autores, los favoritos aglutinaban los estilos cercanos 
al pop, que son los que se posicionaban en los primeros 
puestos en las listas de ventas y grandes éxitos. En el si-
guiente peldaño, se encontraban aquellos que sonaban en 
las discotecas, mientras que los menos escuchados eran 
los preferidos por las generaciones adultas. El cuestiona-
rio también incluyó un apartado de estereotipos asocia-
dos a la música, del que los autores concluyeron que los 
jóvenes los utilizaban como una forma de agruparse y, a 
la vez, de distinguirse de sus iguales. 

Esta breve revisión pone de manifiesto la dificultad 
para examinar los estilos musicales como una única 

unidad de análisis para su clasificación, así como para 
categorizar las canciones en un género específico. A 
este respecto, Pedrero-Esteban et al. (2019) subrayaron 
el problema de categorizar la música popular urbana 
debido a sus particularidades actuales. Se trata de una 
experiencia sonora compuesta, que utiliza tecnologías 
avanzadas capaces de moldear todos los parámetros 
musicales de una grabación (timbre/voz, altura/ento-
nación, ritmo/velocidad) y que se divulga a través de 
plataformas de escucha, redes sociales, etc. Ello ha des-
embocado en un proceso de homogeneización que obsta-
culiza una distinción clara entre los diferentes estilos y 
subestilos de este tipo de música. 

3.  Los estereotipos en la música
De acuerdo con Kurtz-Costes et al. (2014), los estereo-

tipos son conocimientos compartidos entre grupos socia-
les particulares que pueden o no reflejar determinadas 
características de dicha colectividad en cuanto a nacio-
nalidad, raza, clase social, sexo, edad y ocupación, entre 
otras. Es una forma de etiquetar a las personas según 
determinados valores que las califican de forma ambigua 
y que, en muchas ocasiones, no las representan.

En relación con la música, los estereotipos pueden 
visibilizarse en aspectos externos que no están centra-
dos en características como el ritmo, la melodía, la ar-
monía o el timbre (Susino y Schubert, 2019). Además, 
es importante señalar que, para los jóvenes, el agente 
con mayor influencia en la escucha musical está en el 
entorno web. A través de plataformas, redes sociales 
o perfiles de usuarios, están constantemente expues-
tos a visiones estereotipadas de su imagen corporal, su 
forma de vestir, su género, su personalidad o su edad, 
entre otras (Oberst et al., 2016). Lejos de contribuir a 
una visión igualitaria, la finalidad básica que tienen las 
empresas que operan en la red es la comercialización 
de productos culturales que incrementen el consumo y 
las ventas de sus servicios. Para ello, estudian las re-
comendaciones de los usuarios, lo que se conoce como 
cultura algorítmica, en la cual estamos todos atrapados 
(Striphas, 2015). En internet, el principal referente de 
escucha en streaming entre usuarios jóvenes es Spotify, 
una aplicación que organiza la música en categorías ce-
rradas, según el estilo, el sexo, la raza, la clase social o la 
nacionalidad. Esta estructura no es casual ni se realiza 
exclusivamente según las elecciones de los oyentes. Está 
manipulada por algoritmos para obtener beneficios, sin 
considerar que se refuerzan patrones específicos de es-
cucha que se incardinan o asocian con determinados es-
tereotipos (Werner, 2020). 
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Respecto a los estereotipos relacionados con la ima-
gen y el comportamiento, Rentfrow y Gosling (2007) 
estudiaron la percepción de los aficionados a diferentes 
estilos musicales. Las personas más cercanas a la mú-
sica clásica fueron definidas como amables, trabajado-
ras, introvertidas e inteligentes, pero físicamente poco 
atractivas. En cambio, los aficionados al rap fueron 
percibidos como extrovertidos, atléticos, así como más 
propensos al consumo de drogas, una característica que 
se les sigue asociando hoy en día. 

Reeves et al. (2015) estudiaron los estereotipos de 
clase social asociados a la música. Como conclusiones, 
destacaron que el nivel socioeconómico de las personas 
determina la preferencia de escucha por estilos musica-
les más o menos intelectuales, lo que genera una jerar-
quía social que pone de manifiesto dichos estereotipos. 

Asimismo, cabe mencionar los estudios que se han 
centrado en valorar la influencia de la música en el desa-
rrollo de la personalidad (Herrera et al., 2018). Račevska  
y Tadinac (2019) encontraron correlaciones positivas en 
la preferencia por estilos musicales reflexivos, comple-
jos e intensos. Esto confirma que su influencia también 
se manifiesta en nuestras emociones y se asocia a deter-
minados rasgos de la personalidad. 

No obstante, ha sido el vínculo entre los estereotipos 
de género y las preferencias musicales el más estudiado 
(Dobrota et al., 2019; Rentfrow et al., 2011; Roulston 
y Misawa, 2011). Por ejemplo, la afinidad por estilos 
musicales como el rock se ha asociado a una forma de 
expresión cultural propia de la identidad masculina, 
mientras que el pop se ha considerado más cercano a los 
ideales femeninos (Lorenzo-Quiles et al., 2021). En este 
sentido, Soares-Quadros et al. (2019) explicaron que las 
mujeres se identifican con estilos con contenido emo-
cional, como el dance o el pop; en cambio, los hombres 
prefieren estilos más vigorosos, complejos y excitantes, 
como el heavy metal. Tales resultados son similares a los 
obtenidos por Dobrota y Ercegovac (2015). 

Por otro lado, es preciso indicar que, más allá del gusto 
musical que manifiesten hombres o mujeres, la sexuali-
zación de la mujer en muchos de los videoclips de mayor 
tendencia sigue ofreciendo una visión que la cosifica de 
forma evidente. Aunque el vídeo sea de artistas feme-
ninas, es frecuente ver su desnudez frente a la posición 
dominante del hombre y estas imágenes pueden ser muy 
perjudiciales en menores (Gutiérrez y Ubani, 2023). En 
esta misma línea, Werner (2023) apunta a una presencia 
mayoritaria de masculinidades negras, morenas y latinas, 

que interpretan estilos como el rap, el trap y el reggaeton 
en las listas de éxitos de países europeos. Por otra parte, 
analiza la imagen femenina en diferentes vídeos musica-
les de artistas tanto masculinos como femeninos. En ellos, 
se ofrece una visión positiva de la mujer, de la que se en-
salza su amistad, su independencia personal y económica, 
su solvencia laboral, sus fortalezas y su comprensión. Al 
mismo tiempo, sin embargo, y con fines mercantilistas, 
aparece ligera de ropa, con trajes elegantes, accesorios ca-
ros, bella y deseable mientras hace twerking (perrear), lo 
que no deja de transmitir una imagen sexualizada.

Tras la revisión de la literatura relacionada con este 
trabajo, se plantea, como objetivo principal, agrupar los 
estilos musicales de acuerdo con las preferencias de una 
cohorte de jóvenes madrileños. Como objetivos secun-
darios, se pretende estudiar las diferencias entre estas 
dimensiones según las variables edad y género, así como 
valorar la relación de dichos estilos musicales con los 
estereotipos socioculturales que les asocian los jóvenes. 

4.  Método
En este trabajo, se ha utilizado un estudio ex post 

facto basado en los diseños que se han encontrado en las 
investigaciones incluidas en la revisión de la literatura. 

4.1.  Participantes
Los participantes en esta investigación fueron estu-

diantes de educación secundaria de un distrito situado al 
sureste de la ciudad de Madrid, en el que hay seis centros 
públicos y siete concertados y privados. La muestra fue 
de 1020 participantes, 540 mujeres (52.9 %) y 480 hom-
bres (47.1 %), con edades comprendidas entre 12 y 20 
años y una edad media de 15.18 años (DT = 2.12). Dado 
el amplio rango de edad, se decidió agruparlos según el 
porcentaje acumulado en cuatro tramos: de 12 a 13 años 
(n = 237, 23.3 %), de 14 a 15 (n = 332, 32.5 %), de 16 a 17 
(n = 301, 29.5 %) y de 18 a 20 (n = 149, 14.6 %). La selec-
ción de los grupos de estudiantes de la muestra se realizó 
al azar. Así, en cada centro de enseñanza secundaria, se 
escogió una clase por curso con la finalidad de que fueran 
representativos de dicho colectivo.

4.2.  Instrumento
De entre los diferentes cuestionarios disponibles 

para obtener información sobre preferencias musica-
les (Hargreaves et al., 1995; Rentfrow et al., 2011), se 
utilizó el «Cuestionario sobre preferencias de estilos 
musicales» (Cremades et al., 2010), que fue adaptado a 
las características de este estudio. Para ello, se actua-
lizó la lista de estilos musicales, en la que se incluye-
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ron aquellos a los que los participantes se podían sentir 
más cercanos. El objetivo era no dispersar la atención 
en músicas que escuchaban de forma minoritaria o que 
directamente no escuchaban. Por otro lado, se incluyó 
un apartado sobre estereotipos socioculturales. 

A los ítems de este instrumento se debía responder 
según una escala Likert de 5 puntos (1 = Nunca, 5 = 
Siempre). El cuestionario final obtuvo un coeficiente de 
fiabilidad alfa de Cronbach de .787. Para la validez de 
contenido, se recurrió a la técnica del juicio de exper-
tos, un proceso en el que participaron diez especialistas 
e investigadores en educación musical con una amplia 
trayectoria en este campo, quienes informaron sobre la 
pertinencia y la relevancia del cuestionario elaborado.  

4.3.  Procedimiento
Previo a la recogida de datos para este estudio, se 

requirió la aprobación de los equipos directivos de los 
centros participantes y se solicitó el consentimiento in-
formado a los estudiantes y a sus familias, a todos ellos 
se les explicaron aspectos relevantes como la posibilidad 
de abandonar el estudio en cualquier momento y se les 
garantizó el anonimato. Fueron los propios investiga-

dores quienes, de forma presencial, administraron el 
cuestionario a fin de supervisar su cumplimentación. 
Los estudiantes lo completaron en una sesión que duró 
aproximadamente veinte minutos.

5.  Resultados
Los análisis se centraron en los estilos musicales que 

obtuvieron las puntuaciones medias más altas para no 
dispersar los resultados. Con base en los estudios cita-
dos en la revisión teórica, se efectuó un análisis factorial 
exploratorio para, a partir de las dimensiones obtenidas, 
analizar las diferencias en función del rango de edad y 
el género de los participantes; para ello, se emplearon 
pruebas paramétricas. Por último, se implementó un 
análisis de correlación de Pearson para averiguar qué 
estereotipos asociaban los participantes en este estudio 
a los estilos que más escuchaban.

5.1.  Dimensiones de las preferencias musicales y 
sus diferencias según el rango de edad y el género

En la tabla siguiente, se presentan los estadísticos 
descriptivos de los estilos más escuchados por los parti-
cipantes en este estudio.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de los estilos más escuchados por los participantes.

Estilos musicales n Mínimo Máximo X σ

Pop 1020 1 5 3.66 1.282

Rap/hiphop 1020 1 5 3.35 1.220

Reggaeton 1020 1 5 3.28 1.500

Trap 1020 1 5 3.11 1.561

Electrónica 1020 1 5 2.82 1.359

Rock and roll 1020 1 5 2.56 1.314

Techno 1020 1 5 2.35 1.279

Phonk 1020 1 5 2.29 1.244

Bachata 1020 1 5 2.26 1.325

Dance 1020 1 5 2.25 1.302

Flamenco 1020 1 5 2.13 1.352

Dembow 1020 1 5 2.12 1.214

Nota: 1 = Nunca, 5 = Siempre.

Como se observa en la tabla anterior, los estilos que 
obtuvieron una mayor puntuación fueron el pop, el 
rap, el reggaeton y el trap; los que menos, el dance, el 
flamenco y el dembow. Sobre ellos, se aplicó la prueba 
de Bartlett y la medida KMO (Kaiser-Meyer-Olkin). 
El resultado fue .71 (prueba de esfericidad de Bartlett  

χ2 = 2965.32, p <.000), superior al valor de referencia 
(.6), lo que indica que este tipo de análisis es válido. Asi-
mismo, se implementó un análisis factorial mediante el 
método de extracción de componentes principales con ro-
tación Oblimin, del cual se obtuvieron cinco factores que 
explicaron el 69.57 % de la varianza total (ver Tabla 2).
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Tabla 2. Estructura de las preferencias musicales.

Dimensiones Estilos musicales
Componentes

1 2 3 4 5

Música de barrio

Rap/Hiphop .876

Phonk .652

Trap .464

Música latina

Dembow .826

Bachata .647

Reggaeton .639

Tendencia musical
Pop .777

Dance .703

Fusión musical
Flamenco .829

Rock and roll .808

Música tecnológica
Techno .913

Electrónica .876

Como se observa en la Tabla 2, cada dimensión está 
integrada por estilos musicales afines y su nombre res-
ponde a las características específicas que estos com-
parten: (1) música de barrio: incluye el rap y el hiphop, 
así como los subestilos phonk y trap; (2) música latina: 
engloba subestilos de origen latino como son el dembow, 
la bachata y el reggaeton; (3) tendencia musical: com-
prende el pop y el dance, referentes en las listas de éxi-

to; (4) fusión musical: agrupa el flamenco y el rock and 
roll, que comparten procesos de evolución con la fusión 
de diversos estilos; y (5) música tecnológica: abarca el 
techno y la música electrónica.

A continuación, se realizó un análisis de varianza de 
las dimensiones musicales obtenidas según la variable 
rango de edad (ver Tabla 3). 

Tabla 3. ANOVA de las dimensiones musicales en función del rango de edad.

Dimensiones Rango edad n X σ F p ηp
2  Post hoc

Música de barrio 

12 a 13 (1) 238 2.70 1.01

6.906 .001* 0.020 4 , 3, 2 > 1
14 a 15 (2) 332 2.93 .95

16 a 17 (3) 301 3.00 .93

18 a 20 (4) 149 3.11 1.01

Música latina

12 a 13 238 2.43 .96

2.171 .90
14 a 15 332 2.54 1.4

16 a 17 301 2.66 1.00

18 a 20 149 2.58 1.09

Tendencia musical

12 a 13 238 2.76 1.07

3.701 .011* 0.011 3 > 1
14 a 15 332 2.98 1.08

16 a 17 301 3.04 1.03

18 a 20 149 3.02 .94
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Los resultados muestran diferencias estadística-
mente significativas en «música de barrio», con un 
efecto pequeño (ηp

2 ≈ 0.01); aquí los estudiantes de ma-
yor edad señalan que escuchan más este tipo de mú-
sica que los de 12 a 13 años. El mismo efecto se halla 
en «tendencia musical», donde los jóvenes de 16 a 17 
años presentan medias superiores a los de 12 a 13. En 
el caso de «fusión musical», el efecto es mayor (ηp

2 ≈ 
0.06); los sujetos de 18 a 20 y de 16 a 17 obtienen me-

dias más altas que los de los rangos inferiores. Lo mis-
mo sucede con «música tecnológica»: los participantes 
de mayor edad puntúan más alto que los más jóvenes, 
al tiempo que los de 18 a 20 años obtienen medias su-
periores a todos los demás. 

A continuación, se analizaron las diferencias de gé-
nero en las dimensiones musicales a través de la prueba 
t de Student (ver Tabla 4). 

Fusión musical

12 a 13 238 1.87 .85

25.005 .001* 0.069 4, 3 > 1, 2
14 a 15 332 1.97 .93

16 a 17 301 2.29 1.09

18 a 20 149 2.68 1.17

Música tecnológica

12 a 13 238 2.12 1.12

23.756 .000* 0.066 4, 3, 2 > 1
4 > 3, 2, 1

14 a 15 332 2.55 1.18

16 a 17 301 2.76 1.13

18 a 20 149 3.05 1.23

*p ≤.05. 

Tabla 4. Prueba t de Student de las dimensiones musicales en función del género.

Dimensiones Género n X σ Levene T test d

Música de barrio 

Mujer 540 2.90 .97
F = .028 
p = .868

t = .844
p = .399

Hombre 480 2.95 .98

Música latina

Mujer 540 2.77 1.06
F = 16.733 
p = .001

t = 7.407
p = .001* .46

Hombre 480 2.31 .92

Tendencia musical

Mujer 540 3.24 1.01
F = .110 
p = .741

t = 9.562
p = .001* .60

Hombre 480 2.63 .96

Fusión musical

Mujer 540 2.07 1.04
F = .405 
p = .525

t = 2.199
p = .028* .14

Hombre 480 2.22 1.05

Música tecnológica

Mujer 540 2.40 1.14
F = .250 
p = .617

t = 5.207
p = .001* .33

Hombre 480 2.79 1.19

*p ≤.05.

Los resultados del análisis anterior fueron estadísti-
camente significativos para las cuatro últimas dimensio-
nes. Las mujeres puntuaron por encima de los hombres 
en «música latina» (con un efecto pequeño de entre 0.21 

y 0.49) y en «tendencia musical» (con un efecto mode-
rado de entre 0.50 y 0.70). Por el contrario, los hombres 
valoraron más que las mujeres la «fusión musical» y la 
«música tecnológica», con un efecto pequeño.
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5.2.  Estereotipos asociados a la preferencia de es-
tilos musicales

Este apartado comienza con un análisis de los esta-
dísticos descriptivos de los estereotipos asociados a las 
preferencias musicales de los estudiantes.

En esta tabla, las medias más altas indican que los 
estudiantes asocian sus preferencias musicales a los este-
reotipos relacionados con su personalidad, su generación 
y su comportamiento. Por el contrario, los vinculados con 
el género han obtenido una puntuación media más baja.

Tabla 5. Estadísticos descriptivos de los estereotipos asociados a las preferencias musicales.

Estereotipos n Mínimo Máximo X σ

Forma de vestir 1020 1 5 2.36 1.229

Comportamiento 1020 1 5 2.65 1.249

Personalidad 1020 1 5 3.19 1.332

Generación 1019 1 5 3.09 1.434

Género 1020 1 5 1.65 1.110

Aspecto físico 1020 1 5 1.71 1.124

Valores 1020 1 5 2.46 1.413

Relación con los demás 1020 1 5 2.43 1.337

Nota: 1= Nunca, 5= Siempre.

A continuación, se realizó un análisis de varianza  
de los estereotipos que asocian los participantes  

a las dimensiones según el rango de edad (ver  
Tabla 6).

Tabla 6. ANOVA de los estereotipos en función del rango de edad.

Estereotipos Rango edad n X σ F p ηp
2  Post hoc

Forma de vestir 

12 a 13 (1) 237 2.08 1.22

10.506 .001* .030 4 , 3 > 1
14 a 15 (2) 332 2.34 1.17

16 a 17 (3) 301 2.39 1.26

18 a 20 (4) 149 2.79 1.21

Comportamiento

12 a 13 238 2.37 1.23

7.811 .001* .023 4, 3, 2 > 1
14 a 15 332 2.68 1.22

16 a 17 301 2.69 1.26

18 a 20 149 2.98 1.24

Personalidad

12 a 13 238 2.84 1.45

8.791 .001* .025 4, 3, 2 > 1
14 a 15 332 3.17 1.31

16 a 17 301 3.35 1.24

18 a 20 149 3.43 1.27

Generación

12 a 13 238 2.76 1.55

5.757 .001* .017 4, 3, 2 > 1
14 a 15 332 3.14 1.46

16 a 17 301 3.23 1.31

18 a 20 149 3.21 1.37

Género

12 a 13 238 1.65 1.12

.179 .610
14 a 15 332 1.68 1.14

16 a 17 301 1.65 1.06

18 a 20 149 1.60 1.14
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Aspecto físico

12 a 13 238 1.64 1.13

2.058 .104
14 a 15 332 1.75 1.36

16 a 17 301 1.63 1.02

18 a 20 149 1.88 1.28

Valores

12 a 13 238 2.08 1.30

12.892 .001* .037 4, 3, 2 > 1
4 > 3, 2

14 a 15 332 2.43 1.37

16 a 17 301 2.56 1.39

18 a 20 149 2.96 1.57

Relación  
con los demás

12 a 13 238 2.12 1.32

7.959 .001* .023 4, 3, 2 > 1
4 > 2

14 a 15 332 2.42 1.31

16 a 17 301 2.50 1.28

18 a 20 149 2.77 1.34

*p ≤.05.

Tabla 7. Prueba t de Student de los estereotipos en función del género.

Estereotipos Género n X σ Levene T test d

Forma de vestir 
Mujer 540 2.35 1.21 F = .657 

p = .418
t = .216
p = .829Hombre 480 2.37 1.25

Comportamiento
Mujer 540 2.65 1.25 F = .118 

p = .732
t = .030
p = .976Hombre 480 2.65 1.24

Personalidad
Mujer 540 3.31 1.33 F = 2.034 

p = .154
t = -3.214
p = .001* .20

Hombre 480 3.04 1.32

Generación
Mujer 540 3.25 1.41 F = .009 

p = .925
t = -3.714
p = .001* .23

Hombre 480 2.91 1.45

Género
Mujer 540 1.59 1.06 F = 7.950 

p = .005
t = 1.901
p = .058Hombre 480 1.72 1.61

Aspecto físico
Mujer 540 1.67 1.07 F = 4.675 

p = .031
t = 1.159 
p = .247Hombre 480 1.75 1.19

Valores
Mujer 540 2.42 1.38 F = 3.421

p = .065
t = 1.016 
p = .310Hombre 480 2.51 1.45

Relación con los 
demás

Mujer 540 2.40 1.31 F = 2.207 
p = .138

t = .717 
p = .473Hombre 480 2.46 1.37

*p ≤.05.

Los resultados fueron significativos para todos los es-
tereotipos, con excepción de los de «género» y «aspecto 
físico». Concretamente, en «comportamiento», «persona-
lidad» y «generación», todos los rangos superiores al de 12 
a 13 años obtienen medias más altas, con un tamaño del 
efecto pequeño. Con este mismo efecto, los estudiantes de 
18 a 20 y de 16 a 17 años puntúan por encima de los de 12 a 
13 en cuanto a «forma de vestir». Respecto a los «valores», 
los participantes de 12 a 13 años son los que obtienen las 

medias más bajas, mientras que los de 18 a 20 puntúan 
por encima del resto con un efecto pequeño. En cuanto a 
la «relación con los demás», son los de 12 a 13 años los que 
puntúan más bajo; asimismo, los sujetos de 18 a 20 obtie-
nen resultados superiores a los de 14 a 15 años.

Como en el apartado anterior, se realizó la prueba t 
de Student para analizar los estereotipos en función del 
género.



Roberto CREMADES-ANDREU, Carlos LAGE-GÓMEZ, Arantza CAMPOLLO-URKIZA y David J. HARGREAVES

32

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
2
, 

n
.º

 2
8
7
, 

en
er

o-
ab

ri
l 
2
0
2
4
, 

2
3
-3

6

En el análisis anterior, se obtuvieron diferencias sig-
nificativas para la «personalidad» y la «generación», con 
un tamaño del efecto pequeño; en concreto, las alumnas 
obtienen medias superiores a los alumnos.

Por último, se llevó a cabo un análisis de correlación 
de Pearson entre los estilos musicales de la Tabla 1 y los 
estereotipos socioculturales incluidos en este estudio. 
Los resultados se presentan en la tabla siguiente. 

Tabla 8. Análisis de correlación de Pearson de los estilos preferidos y los estereotipos.

Estilos musicales
Estereotipos

FV C P GZ G AF V R

Pop r -.037 .088* .155* .197* .086* -.008 .102* .098*

Rap/Hiphop r .244* .172* .130* .112* .023 .130* .119* .136*

Reggaeton r -.049 -.115* -.127* .339* .092* .082* -.197* -.021

Trap r .116* -.019 -.058 .306* -.029 .092* -.158* .005

Electrónica r .121* .211* .174* .101* .049 .137* .137* .122*

Rock and roll r .135* .179* .199* -.133* -.029 .030 .294* .107*

Techno r .107* .162* .160* .132* .072* .164* .155* .109*

Phonk r .210* .175** .171* .072* .067* .118* .145* .131*

Bachata r .047 .034 .044 .245* .098* .099* -.026 .068*

Dance r .140* .136* .175* .147* .015 .067* .114* .092*

Flamenco r .249* .184* .171* -.090* -.015 .091* .272* .153*

Dembow r .035 -.017 -.034 .120* .045 .076* -.010 -.009

*p <.05.
Nota: FV = forma de vestir, C = comportamiento, P = personalidad, GZ = generación, G = género, AF = aspecto 
físico, V = valores, R = relación con los demás.

Los resultados de la Tabla 8 fueron estadísticamente 
significativos en la mayoría de las variables analizadas, 
si bien, de acuerdo con los valores de Cohen, el tamaño 
del efecto no fue grande (r ≥.50). Cabe destacar el efecto 
moderado (.30 ≤ r < .50) del estereotipo «generación» en 
el reggaeton y el trap; dicho efecto también se produce, 
aunque más pequeño, en la bachata y el pop.  Es asimis-
mo pequeño el efecto de la «forma de vestir» en el rap, 
el phonk y el flamenco; el del «comportamiento» en el 
rap, la música electrónica, el phonk y el flamenco; el de la 
«personalidad» en el rock and roll; y, finalmente, el de los 
«valores» en el rock and roll, el flamenco y el reggaeton, 
aunque, en este último caso, la relación es negativa.

6.  Discusión y conclusiones
Los resultados de este estudio ponen de manifiesto 

que los estilos que más escuchan los participantes se 
engloban en un círculo muy estrecho dentro de la mú-
sica popular urbana. Esta es una particularidad que di-
fiere de estudios anteriores, en los que se muestra un 

abanico más amplio de escucha (Cremades et al., 2010), 
y resalta, aún más si cabe, la importancia del factor so-
cial y de la conformación de la identidad de los jóvenes 
en la actualidad (Bonneville-Roussy y Rust, 2018). De 
este modo, los datos obtenidos han clasificado los estilos 
musicales en cinco dimensiones: 

(1) Música de barrio: es en los barrios periféricos de 
las grandes ciudades donde se originó el rap, que evo-
lucionó hacia subestilos como el trap y el phonk. Este 
último se aleja de los sonidos más comerciales en busca 
de producciones más caseras. El trap es mucho más sen-
cillo que el rap y se centra más en la experimentación 
con los efectos sonoros y en dar voz a la realidad de la 
vida cotidiana del barrio (Werner, 2023).

(2) Música latina: contiene el dembow, el reggaeton 
y la bachata, estilos que convergen por su condición de 
música bailable. Los dos primeros, además, comparten 
una visión sexualizada de la mujer, que baila de forma 
sensual guiada por el hombre (Oberst et al., 2016).
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(3) Música tecnológica: el techno y la música electrónica 
se basan en el uso experimental de herramientas tecnoló-
gicas avanzadas para proporcionar una imagen futurista.

(4) Tendencia musical: aunque sus características 
musicales son diferentes, el pop y el dance son los estilos 
que más escuchan los adolescentes en las listas de éxitos, 
en línea con los argumentos de Gutiérrez y Ubani (2023)

(5) Fusión musical: incluye dos estilos diferentes 
como el rock and roll y el flamenco, que quizá com-
parten el mestizaje musical de fusión con otros estilos. 
Además, sus seguidores se identifican con una imagen, 
una forma de vestir y una fuerte personalidad (Morri-
son, 2017). 

A la hora de establecer esta agrupación, se han con-
siderado las dificultades derivadas del hecho de que 
cada vez más los artistas compongan temas en los que 
fusionan elementos de diferentes estilos. Esto coincide 
con las ideas de Pedrero-Esteban et al. (2019). Así pues, 
esta clasificación ha agrupado estilos que incluyen tanto 
aspectos exclusivamente musicales como sociales. 

Los datos obtenidos edades ponen de manifiesto 
que los estudiantes mayores disfrutan de un rango de 
escucha más amplio que los más pequeños. Destaca la 
dimensión «fusión musical», lo que quizá se pueda ex-
plicar por el acceso a este tipo de música, que se puede 
compartir en contextos y espacios para jóvenes adultos. 
Este acceso explicaría también la mayor escucha de 
«música tecnológica», que, junto con la «música de ba-
rrio» y las «tendencias musicales», conforman la mayor 
parte del imaginario sonoro de los adolescentes (Crema-
des et al., 2010).

Según el género y en línea con estudios anteriores 
(Lorenzo-Quiles et al., 2021; Soares-Quadros, et al., 
2019), se pone de manifiesto que las mujeres prefieren 
las dimensiones «música latina» y «tendencia musical» 
por su carácter más bailable y porque supone seguir las 
tendencias del momento. Por su parte, los hombres es-
cuchan más los estilos «fusión musical» y «música tec-
nológica», que presentan un fuerte componente identi-
tario al que se asocian determinadas formas de vestir o 
cierta personalidad de sus oyentes.

En relación con la asociación de sus preferencias 
musicales con los estereotipos, los más citados fueron 
«personalidad», «generación» y «comportamiento». Una 
posible explicación es que, en consonancia con las ideas 
de McLean y Thorne (2003), se trata de los estereotipos 

que más preocupan a los adolescentes (sobre todo el de 
«personalidad»). Por el contrario, a pesar de los estudios 
que muestran la pervivencia de estereotipos de género 
(Wener, 2023), parece ser que los participantes en este 
estudio no los consideran presentes en sus preferencias 
musicales. Respecto al rango de edad, al igual que en el 
caso del sexo, parece ser que los más conscientes de la 
presencia de estereotipos en la música son los estudian-
tes de mayor edad. De este modo, a excepción de los de 
«género» y «aspecto físico», señalan los de «comporta-
miento», «personalidad», «generación» y «forma de ves-
tir» como estereotipos presentes de forma explícita en 
la música que prefieren, sobre todo en los vídeos musi-
cales, tal y como señalan Gutiérrez y Ubani (2023). Res-
pecto al género, son las mujeres las que asocian la músi-
ca que escuchan a su «personalidad» y su «generación», 
quizá porque despiertan más las emociones con las que 
se identifican (Račevska y Tadinac, 2019). Todo esto se 
ha visto reflejado en la estrecha relación existente entre 
los estilos musicales y los estereotipos, lo que nos lleva 
a confirmar los argumentos anteriores. Por ejemplo, el 
vínculo entre el reggaeton y el trap y el estereotipo «ge-
neración» constata que ambos estilos están presentes 
y cuentan con muchos seguidores entre la generación 
actual (Werner, 2023). Esta correlación también es evi-
dente entre el rap, el phonk y el flamenco y la «forma de 
vestir», un estereotipo relacionado con la estética pro-
pia de los raperos (Rentfrow y Gosling, 2007).

Todas estas evidencias indican que los participantes 
en este estudio tienen conciencia de algunos de los es-
tereotipos presentes en sus preferencias musicales; ello 
confirma el papel trascendente de la música popular ur-
bana. Tal perspectiva arroja luz sobre la pertinencia de 
establecer este tipo de música como un núcleo genera-
dor a partir del cual abordar, de forma transversal, una 
amplia variedad de temas en el aula de secundaria. En 
este sentido, se sugiere también analizar los estereoti-
pos de género de este tipo de música en plataformas y 
vídeos musicales. El objetivo es dotar al alumnado de las 
herramientas necesarias para reconocerlos, romper con 
los prejuicios presentes en este ámbito y construir una 
identidad musical más inclusiva.
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Resumen:
Los objetivos de este trabajo han sido identificar las prin-

cipales revistas con mayor producción científica de autoría es-
pañola sobre educación musical, establecer un ranking de los 
artículos más citados y de los autores españoles con mayor nú-
mero de contribuciones científicas, y determinar las tendencias 
más investigadas en educación musical a lo largo del tiempo en 
España. Para la configuración de la muestra, se seleccionaron 
todos los artículos de autoría española publicados en las bases 
de datos WoS y Scopus (revisados por pares) desde 1978 hasta 
2022. La muestra final alcanzó los 1001 artículos, 1372 autores 
y 293 revistas. El análisis de la información se ha fundamentado 
en indicadores de productividad y de dispersión (leyes bibliomé-
tricas de Price, de Bradford y de Lotka), indicadores de impacto 
(JIF, índice H) y de colaboración, mapeo científico y técnica mul-
tivariante del análisis factorial de correspondencias múltiples. 
Los resultados revelan una tasa de crecimiento anual de la in-
vestigación musical realizada por autores españoles del 11.96 %, 
con un mayor crecimiento a partir de 2000, que se convierte en 
exponencial desde 2010. Se constató una productividad asimé-
trica tanto en las revistas como en la autoría, de forma que gran 
parte de los artículos se concentraban en un grupo reducido de 
revistas y autores. Asimismo, se observó que las tendencias in-
vestigadas más relevantes en educación musical hasta 2022 es-
taban relacionadas con metodología, formación del profesorado, 
tecnología, creatividad, innovación, performance, emociones, 
musicoterapia, interculturalidad y educación inclusiva.

Palabras clave: educación musical, revistas, análisis bi-
bliométrico, mapas científicos, producción científica, revisión 
bibliográfica, investigación musical.

Abstract:
The aims of this work have been to identify the main 

journals with the highest scientific production of Spanish 
authorship on music education, to establish a ranking of 
the most cited articles and Spanish authors with the high-
est number of scientific contributions and to determine 
the most researched trends in music education over time 
in Spain. For the configuration of the sample, all articles 
by Spanish authors published in the WoS and Scopus da-
tabases (peer-reviewed) from 1978 to 2022 were selected. 
The final sample reached 1001 articles, 1372 authors and 
293 journals. The analysis of the information was based 
on productivity and dispersion indicators (Price’s, Brad-
ford’s and Lotka’s bibliometric laws), impact indicators 
(JIF, H index) and collaboration, scientific mapping and 
the multivariate technique of multiple correspondence 
factor analysis. The results reveal an annual growth rate 
of music research by Spanish authors of 11.96 %, with 
higher growth starting 2000, which becomes exponential 
since 2010. An asymmetrical productivity was found in 
both journals and authors, with many articles being con-
centrated in a small group of journals and authors. It was 
also observed that the most relevant research trends in 
music education until 2022 were related to: methodology, 
teacher training, technology, creativity, innovation, per-
formance, emotions, music therapy, interculturality and 
inclusive education.

Keywords: music education, journals, bibliometric 
analysis, scientific maps, scientific production, literatu-
re review, musical research.
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1.  Introducción 
La producción científica en educación musical ha au-

mentado de forma considerable en los últimos años y, 
en consecuencia, también lo ha hecho la existencia de 
revistas especializadas en música (Anglada-Tort y San-
filippo, 2019; Calderón y Gustems, 2018; Marín-Suelves 
et al., 2022; Morales et al., 2017). Entre la producción 
española más reciente relacionada con educación mu-
sical, cabe destacar investigaciones sobre metodologías 
musicales (García-Gil y Cremades-Andreu, 2019; Rodrí-
guez-Quiles, 2023); currículo, análisis de materiales y 
recursos didácticos (Aróstegui, 2016; Chao-Fernández 
et al., 2020; Cores y Rodríguez, 2023); competencia di-
gital (Colás-Bravo y Hernández-Portero, 2023; Serrano, 
2017); formación del profesorado (Bautista et al., 2019; 
Cuervo et al., 2023); educación comparada (Lorenzo 
et al., 2023; Mateu-Luján, 2020); aspectos culturales 
y preferencias musicales del alumnado (Cuadrado- 
García et al., 2023; Marín-Liébana y Botella-Nicolás, 
2020); educación emocional (Bonastre y Nuevo, 2020; 
Montiel-Guirado y Clares-Clares, 2023), o la influencia 
de la música en el desarrollo social y psicológico (Cabedo- 
Mas et al., 2023; Lorenzo, 2020), entre otros. 

Ante este incremento en la investigación musical, la 
bibliometría permite descifrar y representar el conoci-
miento acumulado para dar sentido a una gran cantidad 
de datos. Donthu et al. (2021) señalan que el análisis 
bibliométrico tiene como fin la aplicación de métodos 
cuantitativos sobre datos relativos a la producción cien-
tífica con el fin de identificar y estudiar la estructura 
bibliométrica e intelectual de un campo mediante el 
análisis de las relaciones sociales y estructurales entre 
los distintos componentes de la investigación (autores, 
países, instituciones, temáticas, revistas, etc.). Debido a 
la gran cantidad de documentos científicos, si se quie-
re realizar un análisis de la producción científica y su 
impacto o un análisis sobre redes colaborativas o temá-
ticas, se requieren técnicas específicas (Vélez-Estévez 
et al., 2023). En este sentido, es preciso recordar que 
las principales técnicas bibliométricas son la citación, 
la cocitación, la coautoría y las coocurrencias (Zupic y 
Čater, 2015).  

El análisis bibliométrico puede aplicarse en una 
gran variedad de campos científicos (Ellegaard y Wa-
llin, 2015). No obstante, los métodos bibliométricos en 
educación no son tan frecuentes como en otros ámbitos; 
solo el 1.34 %, comparado con el 27.23 % en biblioteco-
nomía y documentación o con el 21.86 % en informática, 
según señala el reciente estudio de Verma et al. (2023). 
Este trabajo también identifica los países más producti-

vos en investigación bibliométrica: China, Estados Uni-
dos y España ocupan las primeras posiciones, seguidos 
de Brasil, Inglaterra, Alemania y Canadá.

En los estudios bibliométricos, cabe diferenciar en-
tre aquellos que analizan el rendimiento de artículos y 
revistas para descubrir tendencias emergentes y pautas 
de colaboración y otros estudios centrados en un ámbito 
específico de la bibliografía existente con el fin de explo-
rar la estructura intelectual (Donthu et al., 2021). En 
educación musical, existen estudios de ambos tipos. En-
tre las investigaciones bibliométricas del primer grupo, 
relacionadas con el rendimiento científico de revistas, 
destacan las siguientes: Hancock y Price (2020), quie-
nes analizan la producción de Journal of Research in 
Music Education (JRME); Anglada-Tort y Sanfilippo 
(2019), que revisan las publicaciones de Psychology of 
Music, Music Perception y Musicae Scientiae; o Rohwer 
(2018), quien estudia el contenido de la revista Interna-
tional Journal of Community Music.

En el otro grupo de estudios, se encuentran quie-
nes investigan temáticas concretas, como Özenç-Ira y 
Gültekin (2022), que realizan un estudio bibliométrico 
sobre creatividad musical. Destacan su crecimiento en 
las últimas dos décadas, en especial en Estados Unidos 
e Inglaterra (países con mayor producción en estudios 
de esta temática relacionados con psicología, ciencia 
cognitiva y neurociencia), o en España (uno de los paí-
ses con más investigación sobre creatividad musical en 
materia educativa y currículo). Li et al. (2021) llevan 
a cabo un análisis bibliométrico de 1004 publicaciones 
sobre musicoterapia registradas en WoS y señalan un 
notable crecimiento a partir del año 2000. Levine et al. 
(2023) analizan la investigación musical en el ámbito de 
la medicina durante cincuenta años y subrayan la pro-
liferación en investigaciones relacionadas con neuro-
ciencia, terapias alternativas y musicoterapia. Además, 
se pueden mencionar algunas revisiones actuales sobre 
literatura musical, como la de He et al. (2023) sobre la 
creatividad musical en los niños o la de Blackwell et al. 
(2023) sobre retroalimentación en educación musical. 

En el contexto español, existen varios estudios de 
análisis bibliométricos sobre educación musical, aun-
que en menor medida que en otros países como Estados 
Unidos o China. Entre ellos, puede mencionarse el de 
Morales et al. (2017), quienes, en su análisis bibliomé-
trico de artículos españoles publicados en la WoS desde 
2000 hasta 2015, constatan un aumento de revistas es-
pecializadas de educación musical y una dispersión de 
revistas afines, al mismo tiempo que advierten el escaso 
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impacto de las publicaciones de música comparadas con 
otras áreas. También cabe aludir al trabajo de Calderón 
y Gustem (2018), cuyo análisis de 447 artículos publica-
dos en revistas indexadas en Journal Citation Reports 
(JCR) desde 2006 hasta 2017 revela un aumento de la 
producción científica a lo largo de los años. Al igual que 
en el caso anterior, sin embargo, señalan la poca reper-
cusión que tienen las investigaciones de educación mu-
sical comparada con otras áreas debido a que son muy 
poco citadas. 

Encontramos, asimismo, en el ámbito español, es-
tudios bibliométricos o revisiones sistemáticas sobre 
temas más específicos. Marín-Suelves et al. (2022) reali-
zan un análisis bibliométrico en WoS y Scopus sobre la 
tecnología en educación musical y confirman el aumen-
to de publicaciones en los últimos cinco años, además de 
consagrar a Estados Unidos y a España como los países 
más productivos. Vargas-Serrano et al. (2023) exami-
nan la situación de la música en los colegios, institutos 
y conservatorios después de la pandemia y resaltan la 
colaboración a través de las plataformas virtuales y la 
creatividad musical de los alumnos. Olvera-Fernández 
et al. (2023) aportan una revisión sobre metodologías 
innovadoras en educación musical. Monreal-Guerrero y 
Herrero (2023) analizan las investigaciones centradas 
en el uso de YouTube como herramienta de aprendizaje 
musical. Y Fernández-Barros et al. (2023) revisan estu-
dios sobre los beneficios de la tutoría entre iguales en 
contextos musicales.

Examinada la literatura relacionada con el objeto 
de estudio, este trabajo pretende aportar una visión 
general de la investigación en educación musical a lo 
largo del tiempo. Para ello, se fundamenta en las prin-
cipales leyes bibliométricas propuestas por Ardanuy 
(2012), que son las siguientes: la ley de Price, que ana-
liza el crecimiento de la producción científica en un 
campo específico de investigación; la ley de Bradford, 
que estudia la distribución asimétrica de las revistas 
según sus publicaciones en una disciplina; y la ley de 
Lotka, que describe la productividad desigual de los 
autores en un área concreta. Teniendo en cuenta las 
leyes mencionadas y las técnicas bibliométricas citadas 
previamente, los objetivos principales de este trabajo 
son identificar las principales revistas con mayor pro-
ducción científica de autoría española sobre educación 
musical, establecer un ranking de los artículos más ci-
tados y de los autores españoles con mayor número de 
contribuciones científicas, y determinar las tendencias 
más investigadas en educación musical a lo largo del 
tiempo en España.

2.  Método
2.1.  Diseño metodológico

Se ha utilizado el método bibliométrico con el fin de 
proporcionar un análisis cuantitativo de las publicaciones 
escritas (Ellegaard y Wallin, 2015). En primer lugar, se 
seleccionaron los datos. Aunque el número de bases de 
datos ha aumentado durante los últimos años (Vélez-Es-
tévez et al., 2023), este estudio se limitó a WoS y Scopus 
por la amplia cobertura que presentan y la calidad de las 
citaciones de los artículos (Martín-Martín et al., 2018). En 
segundo lugar, se analizó la información con ayuda de in-
dicadores bibliométricos y se presentó la producción me-
diante mapas científicos con el objetivo de representar un 
área a partir de la división de documentos, autoría, revis-
tas o palabras en diferentes grupos (Zupic y Čater, 2015).

2.2.  Recolección de datos
La búsqueda de información se dividió en dos fases. 

En la primera, se incluyeron todos los artículos de au-
toría española publicados en las revistas de educación 
musical indexadas en WoS y en Scopus, y revisadas por 
pares. Para ello, se eligió el tipo de documento (solo ar-
tículos de revistas), el país (España) y la fecha de publi-
cación (desde el primer registro hasta 2022). Además, se 
identificaron los artículos de autoría española relacio-
nados con educación musical que hubieran sido publica-
dos en cualquier otra revista a partir de una búsqueda 
avanzada en las dos bases de datos. Para esta búsqueda, 
se limitó el título y las palabras clave con los siguien-
tes términos: música y educación, sonido y educación, 
música y colegio, enseñanza y música, profesorado y 
música, aprendizaje y música, o música y niños. Los re-
sultados obtenidos fueron 860 artículos en la base de 
datos de WoS y 617 en la de Scopus (de esta última, se 
excluyeron las revistas ya incluidas en WoS). 

En la segunda fase, se exportaron los datos anterio-
res de WoS y Scopus en formato BibTex y se unieron en 
un único archivo con el programa RStudio. Se elimina-
ron de forma automática los artículos duplicados (n = 
247). No obstante, también se realizó una revisión ma-
nual para eliminar otros artículos duplicados no identi-
ficados por el software (n = 95) y otros que no cumplían 
con el criterio establecido de estar publicados antes de 
2023 (n = 9). Con posterioridad, se examinaron los tí-
tulos y resúmenes de los artículos con el fin de excluir 
aquellos que no estuviesen relacionados directamente 
con la educación musical (n = 125). De este modo, la 
muestra final estuvo formada por 1001 artículos de au-
toría española. En la Figura 1, se puede observar el pro-
ceso general de recogida de información de los artículos 
registrados en las bases de datos.
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2.3.  Análisis de datos
El análisis de datos está fundamentado en las leyes 

bibliométricas propuestas por Ardanuy (2012), que per-
miten formular explicaciones generales y buscar com-
portamientos estadísticamente regulares en el tiempo 
en la producción e información científicas. En este tra-
bajo, se han estudiado las siguientes:

•	 Ley de crecimiento exponencial (ley de Price). Pri-
ce comprobó que la producción científica crecía 
con un ritmo muy rápido y se duplicaba cada diez 
o quince años.

•	 Ley de dispersión de la bibliografía científica (ley 
de Bradford). Esta ley enuncia que la mayor par-
te de la bibliografía de una materia se concentra 
en un grupo muy reducido de revistas. Si las re-
vistas se ordenan de forma decreciente según su 
productividad, se pueden dividir en tres grupos, 
con un tercio de los artículos en cada uno. El pri-
mer grupo, el núcleo de Bradford, está formado 
por muy pocas revistas; el segundo, por bastantes 
revistas; y el tercero, por el grueso de revistas 
(relación 1: n: n2).

•	 Ley de productividad de los autores (ley de Lotka). 
Lotka constató una relación cuantitativa entre la 
autoría y el número de artículos publicados. Afir-
ma que la productividad de los autores muestra 
una distribución desigual, de forma que existe un 
pequeño grupo de investigadores altamente pro-
ductivo y una gran cantidad de autores con baja 
productividad.

Además de los indicadores de productividad y de 
dispersión anteriores, se han calculado otros indicado-
res bibliométricos, como son los indicadores de impacto 
(JIF, índice H) y los indicadores de colaboración. Del 
mismo modo, con respecto a las citas, se ha tenido en 
cuenta si se trata de citas globales o locales, es decir, 
si provienen de todo el conjunto de artículos que se 
encuentran en las bases de datos consultadas o, por el 
contrario, si proceden de los artículos que conforman la 
muestra de este estudio.

Por otro lado, durante el proceso de análisis, se ha 
utilizado el science mapping o mapeo científico. Se tra-
ta de un método bibliométrico que permite crear una 
representación visual de la estructura de un área de 
investigación a partir de técnicas de análisis como la 
citación, la cocitación, la coautoría y las coocurrencias, 
entre otras (Zupic y Čater, 2015). Las estructuras re-
presentadas en este trabajo están relacionadas con las 
revistas (mapa de cocitaciones), la autoría (mapa de 
colaboración con autores) y las palabras clave (mapa 
temático). Este último se realizó mediante la técnica 
multivariante del análisis factorial de correspondencias 
múltiples (ACM) con el fin de representar una estructu-
ra conceptual del campo y una agrupación de documen-
tos que expresasen conceptos comunes. En este caso, 
los resultados se interpretan a partir de las posiciones 
relativas de los puntos y su distribución a lo largo de las 
dimensiones; cuanto más similares son las palabras en 
su distribución, más cerca se representan en el mapa 
(Cuccurullo et al., 2016). En la Tabla 1, se presentan las 
variables estudiadas y el tipo de análisis realizado con 
cada una. 

Figura 1. Proceso de identificación, revisión e inclusión de registros procedentes de WoS y Scopus.

Fuente: adaptación del diagrama de Page et al. (2021).
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Los programas utilizados para el análisis de datos 
fueron RStudio, Bibliometrix (Aria y Cuccurullo, 2017) y 
VOSviewer (Van Eck y Waltman, 2017). Además, se em-
pleó el programa SPSS para el análisis inferencial (corre-
lación, análisis de regresión y ANOVA), con α = .05 como 
valor crítico en la interpretación de los resultados.

3.  Resultados
3.1.  Artículos y revistas

El primer artículo registrado en las bases de datos 
data de 1978, aunque no fue hasta 2000 cuando comen-

zó a aumentar la producción científica; 2021 fue el año 
con más artículos publicados (n = 157) (Figura 2). La 
media de artículos por año fue de 22.24, con una varia-
bilidad de 42.54 (DT) y una tasa de crecimiento anual 
de 11.96 %. Existe una relación significativa entre el 
número de artículos y el año de publicación según la 
correlación, rs = .890, p <.001; el análisis de regresión 
lineal simple con el coeficiente de determinación R2 = 
.524; y ANOVA, F(1, 43) = 47.255, p <.001.

Cabe destacar el extraordinario incremento que 
dicha producción ha experimentado en la última dé-

Tabla 1. Estructura del análisis de datos.

Unidades 
de análisis

Tipo de análisis Técnicas o indicadores 
bibliométricos

Artículos 
(n = 1001)

Crecimiento desde 1978 Ley de Price

Media de artículos citados por año Citaciones 

Ranking de los diez artículos más citados Citas globales y citas locales

Revistas  
(n = 293)

Ranking de las diez revistas con más artículos Productividad

Distribución de la producción de las revistas Ley de Bradford

Ranking de las revistas con mayor impacto Índice H y JIF

Mapa científico de las revistas que son citadas por 
los autores, como mínimo, treinta veces

Cocitaciones

Autores 
(n = 1372)

Autores con más artículos Productividad

Distribución de la producción de los autores Ley de Lotka

Ranking de las universidades Productividad

Mapa de colaboración de los autores Coautoría

Palabras clave  
(n = 2589)

Ranking de las palabras más frecuentes Frecuencia

Tendencias investigadas Frecuencia

Mapa temático de palabras clave Correspondencias múltiples

Figura 2. Producción científica anual. 
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cada. A partir de 2010, los datos de la correlación son 
más altos, rs = .962, p <.001. Asimismo, el análisis 
de regresión confirma el crecimiento exponencial de 
Price, con una bondad de ajuste de 87 %, R2 = .878, y 
con una relación significativa según ANOVA, F(1, 11) 
= 79.467, p <.001.

Los artículos de la muestra han sido citados cua-
tro veces de media (M = 4.005), con una variabili-
dad de nueve citas (DT = 9.047), aunque estas cifras 
han variado a lo largo del tiempo. Los artículos de 

los años 1993, 2008 y 2013 fueron los que contaron 
con más citas, mientras que los de los últimos años 
presentaron medias de citas más bajas y en sentido 
decreciente (Figura 3). 

Los artículos que más citas globales registraron 
en WoS y en Scopus desde cualquier ámbito supera-
ron las cien y correspondían al ámbito psicológico 
más que al educativo. En la Tabla 2, se presenta el 
ranking de los artículos más citados a nivel mun-
dial. 

Figura 3. Media de citas recibidas por artículo.

Tabla 2. Ranking de artículos musicales con mayor número de citaciones globales.

Título del artículo Autoría Año Revista Citaciones

1. Individual differences in music reward experiences 
[Diferencias individuales en las experiencias de recom-
pensa musical]

Mas-Herrero 
et al.

2013 Music Percep-
tion

151

2. Effects of music learning and piano practice on cogni-
tive function, mood and quality of life in older adults 
[Efectos del aprendizaje musical y la práctica del piano 
sobre la función cognitiva, el estado de ánimo y la 
calidad de vida en adultos mayores]

Seinfeld et al. 2013 Frontiers in 
Psychology

122

3. Structural neuroplasticity in expert pianists depends 
on the age of musical training onset [La neuroplasti-
cidad estructural en pianistas expertos depende de la 
edad de inicio del entrenamiento musical]

Vaquero et al. 2016 Neuroimage 82

4. Modulation of functional connectivity in auditory-mo-
tor networks in musicians compared with nonmu-
sicians [Modulación de la conectividad funcional en 
redes auditivo-motoras en músicos comparados con 
no-músicos]

Palomar-García 
et al.

2017 Cerebral Cortex 61

5. Effects of phonological and musical training on the 
reading readiness of native- and foreign-Spanish-spea-
king children [Efectos del entrenamiento fonológico y 
musical en la aptitud para la lectura de niños nativos y 
extranjeros de habla española]

Herrera et al. 2011 Psychology of 
Music

46
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Sin embargo, las citas dentro de la muestra de este 
estudio (citas locales) que recibieron los artículos en 
el ámbito de la educación musical solo fueron catorce, 

aunque, en este caso, la distribución de trabajos vincu-
lados al contexto de la psicología y al de la educación era 
más proporcionada (Tabla 3).

Tabla 3. Artículos con más citas locales.

Título del artículo Autoría Año Revista Citaciones

1. Music performance teachers’ conceptions about learning 
and instruction: A descriptive study of Spanish piano 
teachers [Las concepciones de los profesores de interpre-
tación musical sobre el aprendizaje y la enseñanza: un 
estudio descriptivo de profesores españoles de piano]

Bautista et al. 2010 Psychology 
of Music

14

2. Metas y estrategias para una práctica constructiva en 
la enseñanza instrumental

Torrado y Pozo 2008 Cultura 
y Educación

10

3. The influence of music learning cultures on the cons-
truction of teaching-learning conceptions [La influencia 
de las culturas de aprendizaje musical en la construc-
ción de las concepciones de enseñanza-aprendizaje]

Casas-Mas et al. 2014 British Journal 
of Music 

Education

10

4. The older, the wiser? Profiles of string instrument tea-
chers with different experience according to their concep-
tions of teaching, learning, and evaluation [¿A mayor edad 
mayor sabiduría? Perfiles de profesores de instrumentos 
de cuerda con distinta experiencia según sus concepciones 
de la enseñanza, el aprendizaje y la evaluación]

López-Íñiguez 
et al.

2014 Psychology 
of Music

10

5. Using the musical score to perform: A study with Spa-
nish flute students [Utilizar la partitura para interpre-
tar: un estudio con estudiantes de flauta española]

Marín et al. 2012 British Journal 
of Music 

Education

7

6. Music teachers professional competences: From a 
theoretical framework to a concrete proposal [Compe-
tencias profesionales de los profesores de música: de 
un marco teórico a una propuesta concreta]

Carrillo 2015 Revista 
Internacional 
de Educación 

Musical

7

7. Piano students’ conceptions of musical scores as 
external representations: A cross-sectional study [Las 
concepciones de los estudiantes de piano sobre las 
partituras musicales como representaciones externas: 
un estudio transversal]

Bautista et al. 2009 Journal 
of Research 

in Music 
Education

6

8. Musical tastes of secondary school students with diffe-
rent cultural backgrounds: A study in the Spanish nor-
th African city of Melilla [Gustos musicales de estudian-
tes de secundaria con diferentes orígenes culturales: un 
estudio en la ciudad norteafricana española de Melilla]

Cremades-An-
dreu et al.

2010 Musicae 
Scientiae

6

6. Developing music teacher identities: An international 
multi-site study [Desarrollo de las identidades de los 
profesores de música: un estudio internacional multi-
céntrico]

Ballantyne et al. 2012 Inter. Journal of 
Music Educa-

tion

44

7. Self-determination theory applied to flow in conserva-
toire music practice: The roles of perceived autonomy 
and competence, and autonomous and controlled mo-
tivation [La teoría de la autodeterminación aplicada al 
flujo en la práctica musical de conservatorio: el papel 
de la autonomía y la competencia percibidas, y de la 
motivación autónoma y controlada]

Valenzuela et al. 2018 Psychology of 
Music

44

8. Synaesthesia: The existing state of affairs [Sinestesia: 
situación actual]

Hochel y Milán 2008 Cognitive Neu-
ropsychology

43

9. Musical practice as an enhancer of cognitive function 
in healthy aging - A systematic review and meta- 
analysis [La práctica musical como potenciador de la 
función cognitiva en el envejecimiento saludable - Una 
revisión sistemática y metaanálisis]

Román-Caballero 
et al.

2018 Plos One 43

10. Exploring the global decline of music education [Ex-
ploración del declive mundial de la educación musical]

Aróstegui 2016 Arts Education 
Policy Review

41
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Los 1001 artículos que conforman la muestra del es-
tudio fueron publicados en un total de 293 revistas. En 
la Figura 4, se presenta el ranking de aquellas con ma-

yor número de artículos sobre educación musical rea-
lizados por autores españoles. Destaca el hecho de que 
cuatro de las cinco primeras revistas fueron españolas.

En cuanto a la distribución de los artículos en las 
diferentes revistas científicas según la ley de Bradford, 
se han establecido tres zonas (núcleo, zona 2 y zona 3) 
con, aproximadamente, el mismo número de artículos. 
No obstante, fueron siete revistas las que ocuparon el 
núcleo principal de los artículos publicados por a auto-
res españoles (Figura 5). Esta ley quedó confirmada por 

la fuerte correlación negativa entre las dos variables, rs 
= -.939, p <.001; por el coeficiente de determinación del 
análisis de regresión, R2 = .881; y por los resultados sig-
nificativos de ANOVA, F(1, 291) = 2164.645, p <.001. 
Es decir, que un 88 % de la varianza en la publicación de 
artículos de las revistas queda explicado por su posición 
en el ranking.

9. Formal music education not only enhances musical 
skills, but also conceptions of teaching and learning: A 
study with woodwind students [La educación musical 
formal no solo mejora las habilidades musicales, sino 
también las concepciones de la enseñanza y el aprendi-
zaje: un estudio con alumnado de viento madera]

Marín 2013 European 
Journal 

of Psychology 
of Education

6

10. La educación musical en la formación básica en Espa-
ña. El problema de la dispersión curricular

Belletich et al. 2016 Perspectiva 
Educacional

6

Figura 4. Ranking de revistas con mayor número de artículos. 

Figura 5. Núcleo de revistas: ley de Bradford.



45

Estudio bibliométrico de la producción científica de educación musical en España (1978-2022)
R

evista E
sp

añola d
e P

ed
agogía 

añ
o 8

2
, n

.º 2
8
7
, en

ero-ab
ril 2

0
2
4
, 3

7
-5

4

En la Tabla 4, se observa cómo, de las 293 revistas de 
la muestra, las que presentan mayor índice de impacto 
en el ámbito español analizado difieren de forma consi-
derable de aquellas que contienen más artículos de au-
toría española (reflejadas previamente en la Figura 4). 
Esta divergencia responde, sobre todo, al número de ci-

tas que reciben los artículos publicados, que determina 
el índice H de la revista. Por tanto, revistas con menos 
artículos publicados, pero que han sido muy citadas por 
autores españoles, pueden tener un índice H más alto 
que otras con más publicaciones, pero con un número 
menor de citas.

El número de referencias incluidas en los artículos 
de la muestra ascendió a 19 880. Las revistas más cita-
das en dichas referencias fueron Psychology of music, 
Thesis, Music Education Research, Journal of Research 
in Music Education, British Journal of Music Educa-
tion e International Journal of Music Education, todas 

ellas con más de trescientas citas (Tabla 5). Con base en 
aquellas revistas citadas treinta o más veces (n = 72), 
se articularon dos grandes grupos relacionados, uno for-
mado por revistas de educación musical o del ámbito 
educativo y otro por aquellas vinculadas al contexto de 
la psicología (Figura 6).

Tabla 4. Revistas con mayor índice de impacto local.

Revista Índice H JIF Artículos Citas Año 1.er 
artículo*

Edición 
(WoS)

1. Psychology of Music 10 1.7 30 312 2010 SSCI

2. International Journal of Music Education 9 1.8 37 262 2003 SSCI

3. Music Education Research 8 2.3 26 169 2008 SSCI

4. Cultura y Educación 7 0.7 14 136 2008 SSCI

5. Frontiers in Psychology 7 3.8 17 221 2013 SSCI

6. Revista Electrónica Complutense de Investi-
gación en Educación Musical-RECIEM

7 1.0 78 224 2004 ESCI

7. British Journal of Music Education 6 2.0 16 113 2011 SSCI

8. Music Perception 5 2.3 5 211 2006 SSCI

9. Revista Complutense de Educación 5 1.6 7 36 2010 ESCI

10. Revista de Psicodidáctica 5 3.6 7 50 2007 SSCI

*Año del primer artículo publicado por autores españoles.

Tabla 5. Revistas más citadas en el conjunto de la muestra.

Revista Citas (F) Fuerza de relación*

1. Psychology of Music 559 10586

2. Thesis 368 3553

3. Music Education Research 321 5280

4. Journal of Research in Music Education 320 6057

5. British Journal of Music Education 308 5172

6. International Journal of Music Education 259 4164

7. Frontiers in Psychology 182 4541

8. Eufonía 178 1691

9. Music Perception 159 2959

10. Revista Electrónica LEEME 117 1279

*El valor indica el número total de veces que la revista ha sido citada junto con otras revistas.
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3.2.  Autoría e instituciones universitarias
De los 1372 autores de los 1001 artículos de la mues-

tra, el 78.2 % publicó un artículo; el 9.4 %, dos artícu-

los; el 10.2 %, entre tres y nueve, y solo treinta autores 
(2.18 %) publicaron diez o más. Estos autores se enume-
ran en la Figura 7.

Si se atiende a la productividad de los autores, en 
la Figura 8, se observa que son muchos los que habían 
publicado un artículo o dos. Sin embargo, este número 
va disminuyendo según se incrementa el número de 
artículos, con una fuerte correlación negativa de rs = 
-.964, p <.001. Por tanto, solo un grupo muy reducido 

de autores publicaba un mayor número de artículos. 
Esto reflejaba la distribución desigual de la produc-
tividad científica establecida por la ley de Lotka, con 
un ajuste del 94 %, R2 = .947, y una relación signifi-
cativa entre estas variables según ANOVA, F(1, 19) = 
342.657, p <.001.

Figura 6. Grupos de revistas más citadas (n = 72). 

Nota: visualización de dos grupos de revistas. El color indica que las revistas pertenecen al mismo grupo, el tamaño del 
círculo representa el número de cocitaciones de la revista, y la distancia entre los círculos, la relación entre dos revistas.

Figura 7. Autores con mayor número de artículos.
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En relación con las universidades españolas con 
mayor producción científica en educación musical, 
destacaron las de Valencia y Granada, la Complutense 

de Madrid, la de Barcelona y la Autónoma de Madrid, 
todas ellas con más de cincuenta artículos publicados 
(Figura 9).

Respecto a la colaboración en la producción cientí-
fica de España, el 25.37 % de los artículos fueron pu-
blicados por un solo autor, y el resto, por dos o más 
autores; la media de coautoría por artículo fue 2.41. 
En la Figura 10, se presentan veintinueve grupos 
colaborativos en el ámbito de estudio (existen otros 

grupos de autores que publican en conjunto, pero 
no aparecen en esta red porque no están relaciona-
dos con los principales grupos colaborativos). Estos 
se encuentran formados por 313 autores, es decir, el 
22.81 % del total de los autores realizan mayor núme-
ro de colaboraciones.

Figura 8. Productividad de los autores: ley de Lotka.

Figura 9. Ranking de las universidades. 
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La colaboración de los autores españoles con au-
tores extranjeros se situó en el 10.89 %. Entre ellas, 
destacan las veintidós colaboraciones con Reino Unido 
(2.2 %), once con Estados Unidos (1.1 %), nueve coau-
torías con Brasil y otras nueve con Australia, ocho co-
laboraciones con Chile y seis con Canadá, China y Ale-

mania. En la Figura 10, se reflejan las colaboraciones 
con diferentes países. Estas dan lugar a once grupos 
formados por setenta y siete autores de diferentes paí-
ses, lo que supone que el 5.6 % del total de los autores 
realizan mayor número de publicaciones con autores 
extranjeros (Figura 11).

Figura 10. Red de colaboración de los autores del estudio.

Figura 11. Red de colaboración de los autores españoles con extranjeros.
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3.3.  Palabras clave y temáticas
El total de palabras clave incluidas en los 1001 artí-

culos ascendió a 2589; las más frecuentes fueron méto-

dos de enseñanza, formación del profesorado, tecnolo-
gía y educación primaria, todas con valores superiores 
a 75 (Tabla 6).

Al atender a la evolución de las palabras clave du-
rante la última década, se observó que las más actuales 
eran libros de texto, e-learning y Covid-19. Las que más 

han perdurado a lo largo de estos últimos diez años han 
sido conservatorio, educación intercultural, ritmo y edu-
cación informal (Figura 12).

En la Figura 13, se presenta un mapa temático de-
rivado del análisis factorial de correspondencias múlti-
ples que muestra tres grandes ámbitos de investigación. 
Aunque toda temática puede investigarse en cualquier 
etapa educativa, se advirtió una asociación de temas 
generales con determinadas etapas. De esta forma, el 
primer grupo (rojo) abarca investigaciones en educación 
superior y conservatorio, que se relacionan, principal-

mente, con metodología, performance, aprendizaje ins-
trumental y emociones. El segundo grupo (azul) eviden-
cia que los artículos de educación infantil y educación 
primaria investigan con más frecuencia aspectos sobre 
currículo y formación del profesorado. Por último, el 
tercer grupo (verde) incluye los estudios de educación 
secundaria, asociados a temas de creatividad y tecnolo-
gía, entre otros. 

Figura 12. Palabras clave más frecuentes a lo largo de los años.

Tabla 6. Palabras clave más citadas en el conjunto de la muestra.

Palabras clave F Palabras clave F

1. Métodos de enseñanza 105 11. Educación infantil 40

2. Formación del profesorado 88 12. Innovación 40

3. Tecnología 86 13. Emociones 30

4. Educación primaria 76 14. Educación intercultural 30

5. Educación superior 56 15. Musicoterapia 28

6. Creatividad 54 16. Motivación 26

7. Conservatorios 53 17. Aprendizaje instrumental 24

8. Currículo 44 18. Educación inclusiva 22

9. Educación secundaria 43 19. Interdisciplinariedad 20

10. Performance 40 20. Género 20
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Si tenemos en cuenta que el ACM pretende explicar 
la mayor inercia posible en los diferentes ejes, se puede 
afirmar que el mapa anterior es capaz de identificar las 
relaciones más significativas entre las variables, debido 
a que las dos dimensiones explican casi el 70 % de la 
inercia total (55.66 % la primera y 14.04 % la segunda); 
es decir, que están representados y asociados gran parte 
de los artículos que comparten temáticas similares.

4.  Discusión y conclusiones
Los resultados de este estudio confirman que la 

producción científica en educación musical ha crecido 
durante los últimos años, como ya señalaban estudios 
anteriores (Anglada-Tort y Sanfilippo, 2019; Calderón 
y Gustems, 2018; Marín-Suelves et al., 2022; Morales 
et al., 2017; Özenç-Ira y Gültekin, 2022). En España, la 
investigación musical creció con un ritmo muy rápido 
desde el año 2000, que se transformó en exponencial a 
partir de 2010. Así, se cumple la ley de Price sobre cre-
cimiento.

En cuanto a las citaciones de los artículos de edu-
cación musical, se puede concluir que la media de citas 
(M = 4) es similar a la señalada en estudios anteriores 
de 3.91 citas (Calderón y Gustems, 2018) y ligeramente 
superior a la media de 2.96 observada por Morales et al. 
(2017). Este aumento debe considerarse como un aspec-
to positivo, si bien todavía dista mucho de la media de 
los artículos que están más relacionados con la psico-
logía musical o con musicoterapia, que se sitúan sobre 
diecisiete citas (Anglada-Tort y Sanfilippo, 2019; Li et 
al., 2021). De hecho, los artículos más citados a nivel in-
ternacional corresponden al ámbito psicológico más que 
al educativo y superan las cien citas. Por el contrario, el 

análisis sobre las citas locales revela que los artículos 
más citados dentro de la investigación musical españo-
la pertenecen en exclusiva al ámbito educativo, con la 
particularidad de que las citas recibidas son considera-
blemente más reducidas, pues solo alcanzan las catorce. 
La mayor difusión o impacto, en términos de citación, 
de aquellos artículos que pertenecen o están relaciona-
dos con el ámbito psicológico lleva a plantear que los in-
vestigadores de educación musical prioricen la elección 
de estas temáticas para alcanzar un impacto alto con 
sus publicaciones. De esta forma, a priori, un artículo 
sobre preferencias musicales del alumnado contaría po-
tencialmente con menos revistas receptoras que si su 
temática tratase, por ejemplo, de preferencias musica-
les y emociones o de preferencias musicales y conduc-
tas disruptivas de los adolescentes. No se pone en duda 
la importancia y validez de la interdisciplinariedad del 
conocimiento, pero, en cierta medida, ¿no estamos los 
investigadores en educación musical forzados, en oca-
siones, a desviar aquellas líneas estrictamente músi-
co-educativas para poder publicar más o para hacerlo 
en revistas más prestigiosas? Esta idea ya ha sido abor-
dada por Mantie (2022), cuyos planteamientos apuntan 
en la misma dirección que este estudio al opinar que «If 
you want a high score, you must publish in the right 
journals (which tend to be medical rather than social 
in orientation) [Si quieres obtener una puntuación alta, 
debes publicar en las revistas adecuadas (que suelen te-
ner una orientación más médica que social)]» (p. 25). 
Los resultados de esta investigación no dan respuesta 
a este interrogante, pero sería interesante abordarlo en 
futuros estudios. 

Respecto a la productividad de las revistas, exis-
te una distribución desigual, ya señalada por otros  

Figura 13. Mapa temático de las palabras clave de los artículos.
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estudios (Calderón y Gustems, 2018). Esto confirma la 
ley de Bradford, es decir, que los artículos publicados se 
concentran en un grupo muy reducido de revistas. En 
España, son siete las revistas que forman este núcleo, 
aunque no todas tienen el mismo impacto. Al contrario 
que en otras áreas donde las revistas de mayor impac-
to son las que más artículos publican (Silva-Díaz et al., 
2022), en este estudio, solo la mitad de las revistas con 
mayor producción son las que más impacto tienen en la 
investigación musical española, a saber: Psychology of 
Music, International Journal of Music Education, Mu-
sic Education Research y Revista Electrónica Complu-
tense de Investigación en Educación Musical-RECIEM. 

De la misma forma que ocurre en las revistas, la 
productividad de los autores tiene una distribución asi-
métrica. En este estudio, se constata que son solo unos 
pocos autores quienes más publican sobre educación 
musical, como establece la ley de Lotka y confirman dife-
rentes estudios sobre aspectos musicales (Marín-Suelves 
et al., 2022; Özenç-Ira y Gültekin, 2022). En cuanto a la 
colaboración entre autores, la media de coautoría es de 
2.41. Esta es una cifra muy próxima a 2.61, establecida 
en trabajos españoles anteriores (Morales et al., 2017), 
aunque bastante inferior si se compara con la media de 
coautoría que tienen los artículos sobre psicología mu-
sical, que llega a ser de 4.4 (Anglada-Tort y Sanfilippo, 
2019). Tres cuartas partes de los artículos reflejan la co-
laboración entre autores españoles, y solo uno de cada 
diez, también con autores extranjeros, sobre todo de In-
glaterra, Estados Unidos, Brasil y Australia, que coinci-
den con ser los países más productivos en bibliometría y 
los que más colaboraciones realizan (Verma et al., 2023).

En España, las tendencias investigadas en educación 
musical más relevantes hasta 2022 están relacionadas 
con metodología, formación del profesorado, tecnolo-
gía, creatividad, innovación, performance, emociones, 
musicoterapia, interculturalidad y educación inclusiva, 
entre otras. Diferentes autores han identificado a Espa-
ña como uno de los países más productivos en algunas 
de estas temáticas; por ejemplo, en educación musical 
y tecnología (Marín-Suelves et al. 2022) o en creativi-
dad musical (Özenç-Ira y Gültekin, 2022). Otras ten-
dencias como musicoterapia, emociones, formación del 
profesorado o performance también se identificaron en 
trabajos anteriores (Anglada-Tort y Sanfilippo, 2019) y 
continúan investigándose actualmente en nuestro país. 

Por otro lado, se puede afirmar que la investigación 
musical que realizan los autores españoles está dirigida 
a todas las etapas educativas, aunque con mayor fre-

cuencia a educación primaria y educación superior, y 
con menor a educación secundaria y educación infan-
til. Asimismo, a pesar de que los artículos analizados en 
este trabajo tratan temas muy diversos en cada etapa 
educativa, se han identificado unas líneas generales in-
vestigadas en cada una de ellas.

Como principal limitación del estudio, debe seña-
larse que la muestra estuvo formada por la producción 
científica de dos bases de datos y, por tanto, las investi-
gaciones españolas de educación musical no registradas 
en ellas quedaron fuera del análisis. Además, hay que 
mencionar que la información que recogen las bases 
de datos no siempre es completa ni precisa, limitación 
que se ha reducido todo lo posible mediante la revisión 
exhaustiva y la corrección manual de los datos. A es-
tas habría que sumar otras limitaciones propias de los 
análisis bibliométricos, como puede ser que los artículos 
más recientes han tenido menos tiempo de ser citados, 
de forma que esta medida está sesgada hacia las publi-
caciones más antiguas (Zupic y Čater, 2015); o limitacio-
nes derivadas del método cuantitativo, puesto que este 
trabajo estudia la estructura general de la producción 
científica de educación musical mediante un análisis 
descriptivo, de correlación y de regresión, pero no exa-
mina en profundidad cada una de las unidades de aná-
lisis estudiadas (artículos, autores, revistas y palabras 
clave). Por último y a modo de prospectiva, sería intere-
sante evaluar las variables del estudio con otros índices 
de calidad, ampliar la muestra con otras bases de datos, 
así como complementar la información con la produc-
ción científica de libros, de aportaciones a congresos de 
educación musical realizados en España o de contribu-
ciones de autoría española en congresos realizados en 
otros países. 
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Resumen:
La inteligencia emocional es una variable psicológica que 

afecta al bienestar personal y trasciende al ámbito educativo. 
Se sabe que el aprendizaje de la música aporta beneficios emo-
cionales a las personas y que la inteligencia emocional varía en 
función de la edad y el género. A partir de estos principios, plan-
teamos esta investigación con los siguientes objetivos: medir la 
inteligencia emocional percibida de adolescentes valencianos es-
tudiantes de Educación Secundaria Obligatoria, establecer una 
comparativa según las variables músico-no músico y género, así 
como explorar el efecto que la música ejerce en la inteligencia 
emocional percibida de los jóvenes músicos en función de la va-
riable género. La muestra final estuvo compuesta por un total 
de 409 adolescentes de entre 11 y 16 años. Las herramientas de 
recogida de datos fueron un cuestionario sociodemográfico con-
feccionado ad hoc y la Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24). Los 
resultados de los análisis estadísticos presentaron diferencias 
significativas de género en atención emocional; una correlación 
positiva entre la edad y la atención, que aumenta según la per-
sona se adentra en la adolescencia; y un efecto significativo que 
revela una mayor claridad emocional a favor de los músicos; tal 
beneficio se produce con independencia del género del sujeto, lo 
que significa que afecta por igual a chicas y a chicos.

Palabras clave: inteligencia emocional, adolescencia, edu-
cación musical, música, género, investigación educativa, 
bienestar emocional, atención emocional, rendimiento aca-
démico, educación, formación musical, reparación emocional.

Abstract:
Emotional intelligence is a psychological variable that 

affects personal well-being and transcends the educational 
field. It is known that learning music provides emotional 
benefits for people and that emotional intelligence varies 
by age and gender. Based on these principles, we propose 
this research with the following objectives: to measure the 
perceived emotional intelligence of adolescent students of 
obligatory secondary education from Valencia, to compare 
by the variables of musician-non-musician and gender; and 
to explore the effect of music on the perceived emotional 
intelligence of young musicians considering gender as a var-
iable. The final sample comprised a total of 409 adolescents 
of between 11 and 16 years of age. The data collection tools 
were an ad hoc sociodemographic questionnaire and the 
Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24). The results of the sta-
tistical analyses displayed significant differences by gender 
in emotional attention; a positive correlation between age 
and attention, which increases with progress through ado-
lescence; and a significant effect that reveals greater emo-
tional clarity in musicians. This effect occurs independently 
of the gender of the subject, and so it benefits boys and girls 
equally.

Keywords: emotional intelligence, adolescence, music edu-
cation, music, gender, educational research, emotional we-
ll-being, emotional attention, academic performance, educa-
tion, music training, emotional repair.
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1.  Introducción 
La inteligencia emocional (IE) es la habilidad para 

gestionar las emociones de cada uno y de los demás, co-
nocer la diferencia entre ellas y aprovechar esa informa-
ción con el fin de orientar el pensamiento y las acciones 
propias (Mayer et al., 2011). Los autores consideran la 
emoción como una de las operaciones mentales funda-
mentales. En ella, operan dos mecanismos de forma si-
multánea: el sensorial y el cognitivo (Bisquerra, 2015), 
y, dentro de este ámbito, destaca la IE. Este construc-
to surgió del concepto inteligencia social, definido por 
Thorndike (1920) como la habilidad de conducirse de 
forma consciente en las relaciones humanas (Molero 
et al., 1998). Gardner (2016) retomó la idea y destacó 
dos formas de inteligencia emocional: la interperso-
nal, que mira hacia la conducta, los sentimientos y las 
motivaciones de los demás; y la intrapersonal, involu-
crada principalmente en el examen y el conocimiento 
de los sentimientos de uno mismo. Con posterioridad,  
Goleman popularizó este concepto en su libro Inteligen-
cia emocional. 

En la forma intrapersonal de este modelo de IE per-
cibida, se diferencian tres factores.

La atención a los sentimientos es el grado en el que 
las personas creen prestar atención a sus emociones y 
sentimientos (i.e., «Pienso en mi estado de ánimo cons-
tantemente»); claridad emocional se refiere a cómo las 
personas creen percibir sus emociones (i.e., «Frecuente-
mente me equivoco con mis sentimientos»); por último, 
reparación de las emociones alude a la creencia del sujeto 
en su capacidad para interrumpir y regular estados emo-
cionales negativos y prolongar los positivos (i.e., «Aunque 
a veces me siento triste, suelo tener una visión optimis-
ta»). (Fernández-Berrocal y Extremera, 2005, pp. 74-75)

Desde una perspectiva intrapersonal de la IE, se 
sabe que las personas que obtienen puntuaciones mode-
radas-bajas en atención emocional y altas en claridad y 
reparación emocional alcanzan mejores niveles de adap-
tación. En cambio, unos niveles altos en atención emo-
cional están relacionados con el desajuste emocional. Si 
las personas que los presentan no cuentan con un nivel 
adecuado de claridad y reparación, podrían entrar en 
una espiral emocional que iniciase un proceso rumiativo 
(Extremera y Fernández-Berrocal, 2005); incluso gene-
rar sintomatología ansiosa, depresiva y estrés (Delhom 
et al., 2023) 

Por otra parte, existe una correlación significativa 
manifiesta entre la capacidad de reconocer emocio-
nes en las interpretaciones de música clásica y la IE  

(Hallam, 2010). El hallazgo sugiere que esta capacidad 
se basa en algunas de las sensibilidades que componen 
la IE cotidiana y que las demás capacidades musicales 
pueden transferirse a otras actividades si existe simili-
tud en los procesos requeridos (Hallam, 2010).

En la presente investigación, se informará sobre las 
diferencias en IE que presenta un colectivo de adoles-
centes estudiantes de Enseñanza Secundaria Obligato-
ria (ESO) según su edad, su género y su relación con la 
música. Dado que esta variable psicológica está íntima-
mente relacionada con los logros escolares, se presta-
rá especial atención a las sinergias que investigaciones 
previas hayan encontrado sobre el efecto positivo de la 
praxis musical y sus repercusiones en el ámbito acadé-
mico de los jóvenes.

1.1.  Inteligencia emocional y educación 
Tradicionalmente, se consideraba que la persona in-

teligente era aquella que obtenía mejores calificaciones 
académicas. Sin embargo, para Fernández-Berrocal y 
Extremera (2002), esta idea entró en crisis hace tiempo, 
ya que no garantizaba el éxito ni en el ámbito profesio-
nal ni en la vida cotidiana. Y, en ese momento crítico, 
surgió el concepto de IE como una alternativa a la visión 
tradicional de individuo inteligente.

En el contexto educativo, la carencia de IE en el 
alumnado se asocia a cuatro problemas específicos: (a) 
déficit en los niveles de bienestar y en el ajuste psicoló-
gico del alumnado, (b) disminución en la cantidad y la 
calidad de las relaciones interpersonales, (c) descenso 
del rendimiento académico y (d) aparición de conductas 
disruptivas y consumo de sustancias adictivas. Por tan-
to, los alumnos con mayor desarrollo de la IE presentan 
mejor ajuste psicológico y bienestar emocional, poseen 
una mayor cantidad de redes interpersonales y de mejor 
calidad, y muestran una tendencia menor hacia compor-
tamientos disruptivos, agresivos o violentos. Asimismo, 
al enfrentarse a situaciones de estrés con mayor facili-
dad, logran un mejor rendimiento escolar y consumen 
menos cantidad de sustancias adictivas como alcohol o 
tabaco (Extremera y Fernández-Berrocal, 2004).

En 2020, el 90 % de los programas de IE implementa-
dos en centros educativos produjeron efectos altamente 
positivos en los estudiantes: mejoraron sus habilidades 
emocionales y sociales, y adquirieron la capacidad para 
aprender a afrontar las dificultades académicas de clase 
y a regular sus emociones. Estos logros fueron mayores 
en la etapa de educación primaria (Puertas-Molero et 
al., 2020), aunque también se observó una correlación 
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entre IE y rendimiento académico en estudiantes de for-
mación posobligatoria (Del Rosal et al., 2018).

Ante esta necesidad de reforzar el desarrollo emo-
cional de los individuos y de la ciudadanía en general 
(Pastor et al., 2019), el profesorado debe desempeñar 
un papel fundamental. Es preciso desarrollar las com-
petencias emocionales de las personas ya desde su for-
mación inicial (Iryhina et al., 2020), pues el ámbito edu-
cativo es idóneo para que los beneficios alcancen a toda 
una sociedad.

1.2.  Inteligencia emocional, edad y género
La IE varía según la edad (Salguero et al., 2010) y el 

género de las personas (Fernández-Berrocal et al., 1998; 
Pena et al., 2011, y Thayler et al., 2003, como se citó en 
Extremera y Fernández-Berrocal, 2005). El estudio de 
esta variable psicológica en diferentes colectivos permi-
te obtener una visión general de su alcance en múlti-
ples ámbitos, incluido su desarrollo en la adolescencia. 
Gracias a esos trabajos, se pueden establecer diferentes 
patrones psicológicos. Por ejemplo, las personas que 
presentan una puntuación moderada-baja en atención 
emocional y alta en claridad y reparación alcanzan un 
mejor nivel de adaptación psicológica (Extremera y  
Fernández-Berrocal, 2005). Asimismo, los adolescentes 
que presentan niveles más bajos en claridad y repara-
ción emocional suelen manifestar comportamientos 
depresivos (Extremera y Fernández-Berrocal, 2004). 
En este contexto, llaman especialmente la atención 
los hallazgos relacionados con el género: cuando las 
mujeres que presentan mayor atención emocional y 
menor reparación de las propias emociones muestran 
síntomas depresivos, estos son mayores que los de los 
hombres con altos niveles de depresión (Thayler et al., 
2003, como se citó en Extremera y Fernández-Berrocal, 
2005). Del mismo modo, la literatura señala un déficit 
en la IE dependiente de la edad en la adolescencia. En 
este sentido, Salguero et al. (2010) describieron el pe-
ríodo que va de los 16 a los 17 años como la etapa de la 
adolescencia en la que más se incrementan los niveles 
de atención emocional.

En definitiva, es importante alcanzar un buen nivel 
de desarrollo en claridad y reparación emocional para 
lograr un equilibrio entre los tres factores de la IE en la 
adolescencia. Un aspecto que cobra especial relevancia 
cuando se atiende a la perspectiva de género, ya que, per 
se, las mujeres tienden a puntuar más alto que los hom-
bres en cuestión de sentimientos (Fernández-Berrocal 
et al., 1998; Pena et al., 2011, y Thayler et al., 2003, 
como se citó en Extremera y Fernández-Berrocal, 2005).

1.3.  Inteligencia emocional y música
El Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que 

se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de 
la ESO en España considera que la música, además de 
ser un medio de expresión de las emociones, contribuye 
de forma activa a su desarrollo y mejora la sensibilidad 
y el control emocional del individuo. Así pues, en este 
contexto educativo es donde la actividad musical puede 
desempeñar un papel único por sus implicaciones natu-
rales con el ámbito emocional. 

La música contribuye a mejorar el bienestar psicoló-
gico de los adolescentes al favorecer las emociones positi-
vas y minimizar las negativas, pues estas últimas (como 
el miedo, la irritación, la ira, el aburrimiento o la an-
siedad) no suelen experimentarse mientras se escucha 
una pieza musical (Blasco y Calatrava, 2020). Es decir, 
la música potencia la adquisición de competencias emo-
cionales, que se enfocan en la interacción entre la perso-
na y el ambiente. De ahí que redunden tanto en ciertas 
aplicaciones educativas inmediatas (Bisquerra y Pérez, 
2007) como en la regulación emocional (Saarikallio,  
2011), que es un componente esencial de la IE. 

Identificar emociones en la interpretación musi-
cal se considera un aspecto de la IE (Resnicow et al., 
2004). Asimismo, la práctica instrumental aumenta las 
habilidades intrapersonales y favorece el control emo-
cional, ya sea de forma grupal, ya sea de forma indi-
vidual (Campayo-Muñoz y Cabedo-Mas, 2017). Incluso 
Bisquerra (2015) ha otorgado a la música una finalidad 
puramente emocional. Y su efecto no es unidireccional, 
pues existe una correspondencia positiva mutua entre 
música y competencias emocionales, de manera que 
ambas refuerzan sus efectos beneficiosos de forma re-
cíproca (Campayo y Cabedo, 2016; Bonastre y Nuevo, 
2020). Por consiguiente, la formación musical ejerce 
una influencia positiva tanto en las competencias intra- 
e interpersonales como en el rendimiento académico ge-
neral (Barrientos et al., 2019). 

En este sentido, cabe distinguir dos tipos de entre-
namiento musical: el activo y el receptivo. El entrena-
miento musical activo, es decir, el de la persona que 
aprende e interpreta música (Benítez et al., 2017) es un 
fenómeno más complejo en términos cognitivos y, desde 
una perspectiva educativa, más significativo (Rauscher 
y Hinton, 2006). Si bien otras experiencias musicales 
provocan y evocan emociones en el individuo, las lec-
ciones de música, además, potencian el rendimiento y 
la capacidad cognitiva (Rauscher y Hinton, 2006); fa-
vorecen el desarrollo de las habilidades conativas, que 
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incluyen el autoconcepto y las variables de personali-
dad (Degé et al., 2014); y actúan en la IE y la educación 
por medio de las competencias intra- e interpersonales. 
Todo ello converge en una mejora del rendimiento aca-
démico general (Barrientos et al., 2019). En definitiva, 
el hecho de tocar un instrumento musical provoca una 
trasferencia de aprendizaje, es decir, una mejora de las 
habilidades en diversas áreas extramusicales (Benítez 
et al., 2017). 

Desde la psicología de la música, se ha confirmado 
que, para interpretar música, se requiere el cerebro 
emocional, que también afecta a otras áreas cerebrales, 
de tal modo que el cerebro funcione de una forma holís-
tica. Esto genera una serie de conexiones neuronales es-
pecíficas definidas como engramas o huellas dactilares, 
que son genuinas y propias de esta actividad y que no se 
consiguen con otras (Lacárcel, 2003). 

Sin embargo, todas estas evidencias a favor de la for-
mación musical no parecen suficientes. Es tal la necesi-
dad en educación de visibilizar y cuantificar los produc-
tos de aprendizaje que la imprecisión a la hora de medir 
las experiencias estéticas que la música y su metodolo-
gía brindan dificulta su legitimación (Chao-Fernández 
et al., 2020). 

Aun así, los esfuerzos de los investigadores por ha-
llar resultados cuantificables en el ámbito musical están 
dando su fruto. Muchos de ellos trascienden la esfera 
educativa y se corresponden con las prescripciones de la 
Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se 
modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Edu-
cación  (LOMLOE). No obstante, para que el alumnado 
adquiera estas competencias emocionales mediante la 
música, la formación musical debería contar con un es-
pacio propio dentro del currículo educativo y alcanzar el 
estatus de materia instrumental. Esta mayor presencia 
debería estar acompañada, por supuesto, por una for-
mación inicial de los maestros especialistas en música 
más consistente.

2.  Objetivos e hipótesis
El objetivo general de esta investigación ha sido me-

dir la IE de los adolescentes según las variables edad, 
género y estudios musicales realizados. Como objetivos 
específicos, se han establecido los siguientes: explorar 
los niveles de IE en un grupo de adolescentes según la 
edad y el género, establecer una comparativa de los pun-
tajes de IE obtenidos entre jóvenes músicos y no músi-
cos, y explorar el efecto de la praxis musical en la IE de 

los adolescentes músicos según su género. En coherencia 
con todo ello, se han formulado las siguientes hipótesis: 

1.	 Existen diferencias de IE según la edad y el géne-
ro de los adolescentes.

2.	 Los jóvenes que cursan estudios de enseñanzas 
profesionales (EE. PP.) de conservatorio obtienen 
unos puntajes de IE diferentes a los que nunca 
recibieron formación musical reglada. 

3.	 La relación entre praxis musical e IE en los ado-
lescentes no se ve afectada por la variable género.

El fin último del estudio ha sido averiguar si los jó-
venes músicos alcanzan puntuaciones en IE diferentes 
a los no músicos y si la variable género afecta al impacto 
que la música ejerce sobre los adolescentes.

3.  Método 

3.1.  Población y muestra
Para garantizar la homogeneidad de la muestra, se 

descartaron previamente los centros educativos priva-
dos calificados de elitistas y también aquellos clasifica-
dos como centros de acción educativa singular (CAES). 
El segundo criterio de selección fue la localización de 
los centros en entornos con un nivel socioeconómico y 
cultural lo más similar posible al de los conservatorios 
de música. Con base en estas pautas, se seleccionaron 
los siguientes centros en Valencia capital (Comunidad 
Valenciana, España):

•	 IES San Vicente Ferrer, situado en el distrito de 
L’Eixample.

•	 Colegio Salesiano San Antonio Abad, ubicado en Mor-
vedre, distrito de la Zaidía, en el barrio de Sant Antoni.

•	 Colegio Mantellate, emplazado en el Llano de la Zaidía. 

De los tres centros educativos colaboradores, uno 
tiene titularidad pública y los otros dos, titularidad pri-
vada concertada. 

Los conservatorios de música colaboradores se loca-
lizan en Valencia capital y en Torrent, respectivamente. 
Ambos ofrecen enseñanzas elementales (EE. EE.) y pro-
fesionales (EE. PP.) de música, son de titularidad públi-
ca y están gestionados por la Generalidad Valenciana. 
En concreto, se trata de los siguientes:
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•	 Conservatorio profesional de música de Valencia  
Velluters, situado en el centro de la ciudad, en el dis-
trito Ciutat Vella.

•	 Conservatorio profesional de música de Torrent 
(CPMT), ubicado en el área metropolitana de Valencia.

La muestra inicial del estudio estuvo compuesta por 
538 sujetos. De ellos, 129 se retiraron por incumplir los 
criterios de inclusión, por lo que, finalmente, quedaron 
409 participantes. Los análisis descriptivos de la mues-
tra se realizaron sobre estos 409 estudiantes de ESO 
residentes en Valencia y con una edad comprendida en-
tre 11 y 16 años (M = 13.86; DE = 1.222). En concreto, 
205 eran mujeres de entre 12 y 16 años (M = 13.96; DE 
= 1.206), y 204, hombres de entre 11 y 16 años (M = 
13.76; DE = 1.233).

3.2.  Variables e instrumentos
Datos sociodemográficos. Por medio del cuestionario 

sociodemográfico elaborado ad hoc, se obtuvieron datos 
tanto cuantitativos como cualitativos que permitieron 
definir las diferentes categorías y grupos en la muestra. 
Esta herramienta contó con 21 ítems que recabaron da-
tos sociodemográficos, datos académicos y hábitos mu-
sicales. Estuvo estructurada en dos bloques de pregun-
tas: uno diseñado para obtener datos sociodemográficos 
como edad, género o lugar de nacimiento y de residen-
cia; y otro para los académicos, como niveles de estudios 
musicales cursados y tiempo de dedicación, edad de ini-
ciación y contexto formativo, nivel de estudios reglados 
o perspectivas académicas de futuro.

Formación musical. Se distinguieron dos categorías 
de sujetos en el colectivo: músicos (aquellos que cursa-
ban estudios de EE. PP. en conservatorios de música) y 
no músicos (aquellos que no cursaban estos estudios). A 
su vez, fueron organizados en cuatro subgrupos aten-
diendo al tipo de formación en música que recibieron 
y al tiempo que estuvieron tocando un instrumento 
musical. Con base en la definición de músico propues-
ta por Zhang et al. (2020), el grupo de músicos estuvo 
compuesto por aquellos jóvenes que habían tenido con-
tacto con la música al menos durante seis años. De este 
modo, se perfilaron los siguientes subgrupos: músicos 
de más de seis años de formación, músicos de menos de 
seis años de formación, solo música en la escuela (solo 
estudiaron música en la escuela), nada de música (nun-
ca han estudiado música).

Inteligencia emocional. Para analizar la IE, se em-
pleó la herramienta Trait Meta-Mood Scale (TMMS-

24), que mide la inteligencia intrapersonal a partir de 
tres dimensiones: atención a los sentimientos propios, 
claridad emocional y reparación de las emociones pro-
pias, lo que supone una valoración de la IE por medio de 
autoinforme (Extremera y Fernández-Berrocal, 2004).

Mediante sus ítems, se exploran los diferentes facto-
res o dimensiones de la IE: 

	– Atención (ocho ítems): del 1 al 8.

	– Claridad (ocho ítems): del 9 al 16.

	– Reparación (ocho ítems): del 17 al 24. 

Este test establece diferentes puntuaciones de cor-
te en la evaluación de la IE para cada género (hom-
bres-mujeres).

3.3.  Procedimiento de recogida de datos
Tras la petición y recepción de los permisos perti-

nentes, la recogida de los datos se realizó en un único 
momento temporal y mediante el criterio de doble ciego. 
Los sujetos se identificaron con códigos alfanuméricos 
que determinaban el curso, la clase y el ID asignado. De 
esta forma, ni las investigadoras tuvieron acceso a los 
datos personales de los participantes ni los centros a los 
resultados. Con posterioridad, la medición de la IE se 
llevó a cabo siguiendo las indicaciones de los autores del 
cuestionario TMMS-24.

En uno de los centros participantes, la herramienta 
se facilitó en formato online a petición del centro; en el 
resto, en formato papel. Previamente, fueron realizados 
los análisis preceptivos para averiguar si existían dife-
rencias entre formatos que afectasen a los resultados. 
Ante la ausencia de ellas, ambos fueron aceptados para 
la investigación. Los cuestionarios en formato papel se 
proporcionaron de forma colectiva, en horario de clases 
de mañanas y dentro de las propias aulas. Se aplicaron 
a cada grupo clase de forma simultánea, en una franja 
temporal de entre 35 y 40 minutos, lo que permitió re-
cabar la totalidad de los datos en una única sesión . El 
formato online contenía el mismo número de ítems, con 
las mismas escalas y opciones de respuesta. Fue propor-
cionado por medio de un formulario de Google que los 
alumnos cumplimentaron de manera individual desde 
casa, fuera del horario escolar.

3.4.  Análisis de los datos
Tras realizar las comprobaciones pertinentes, se 

procedió al tratamiento de los datos. Los cálculos se 
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llevaron a cabo por medio de un muestreo probabilís-
tico, es decir, de manera aleatoria, por lo que todos los 
participantes tuvieron la misma probabilidad de formar 
parte de los análisis. Para el análisis estadístico, se uti-
lizó IBM SPSS 26.0 y se estableció p <0.05 como nivel 
de significación. 

Mediante el test TMMS-24, se midió la IE percibi-
da en función de tres dimensiones: atención, claridad 
y reparación. Dada su interdependencia, el análisis de 
valores atípicos (outliers) se realizó mediante el procedi-
miento de Mahalanobis; como resultado, se eliminó a un 
participante (varón, 12 años, no músico) de la muestra 
final. Además, se detectó que los datos de trece partici-
pantes estaban incompletos, por lo que todos ellos tam-
bién fueron excluidos. 

En cuanto a la descripción de la muestra, se emplea-
ron estadísticos descriptivos para las variables conti-
nuas como edad, edad de inicio con la música y número 
de horas de práctica del instrumento musical (media 
y desviación típica); así como frecuencias (número y 
porcentaje) para las variables de intervalo, ordinales o 
dicotómicas (género, país de nacimiento, instrumento 
actual y pasado, lugar de práctica musical, etc.). Por 
otro lado, se utilizó la prueba t de Student con el obje-
tivo de comparar, en función del género y con relación 
a la edad y a la edad de inicio de su relación con la 
música, las medias del grupo de músicos con las de los 
no músicos, y las de los subgrupos de músicos (músico 
>6 años y músico <6 años) con las de los subgrupos 
de no músicos (solo música en la escuela y nada mú-
sica). Asimismo, se empleó la prueba de chi-cuadrado 
para comprobar que no existía desigualdad en la dis-
tribución de chicos y chicas en los diferentes grupos 
de músicos y no músicos, así como en los subgrupos. 
Además, se empleó el ANOVA univariado para inves-
tigar las diferencias entre los subgrupos de músicos y 
no músicos (factor entre sujetos) en cuanto a edad y a 
edad de inicio en la música.

El análisis de las diferencias de género en IE (TMMS-
24) se realizó mediante la prueba t de Student de mues-
tras independientes en sus tres dimensiones: atención, 
claridad y reparación. Además, se empleó la correlación 
de Pearson para evaluar la relación entre estas tres di-
mensiones entre sí y la edad. 

Por otro lado, se aplicó un ANOVA multivariado con 
dos variables intersujeto: grupo (categorías: (i) músico y 
(ii) no músico) y género (categorías: (i) masculino y (ii) 
femenino). El objetivo era establecer las diferencias en 

cuanto a las tres dimensiones de IE (atención, claridad y 
reparación) entre músicos y no músicos según el género. 

En los análisis post hoc, se empleó la prueba de Bon-
ferroni. Para analizar los subgrupos de músicos (músico 
>6 años y músico <6 años) y no músicos (solo música en 
la escuela y nada música) y su relación con las dimen-
siones de la IE (atención, claridad y reparación) en fun-
ción del género, se llevó a cabo un ANOVA multivariado, 
con grupo (categorías: (i) músico >6 años, (ii) músico <6 
años, (iii) solo música en la escuela y (iv) nada música) 
y género (categorías: (i) masculino y (ii) femenino) como 
variables intersujeto y las dimensiones de la IE (atención, 
claridad y reparación) como variables intrasujeto.

4.  Resultados 
Los resultados de los análisis preliminares fueron 

los siguientes: la prueba t para muestras independien-
tes no reflejó diferencias significativas en cuanto a la 
edad entre los grupos músico y no músico (t407 = 0.620, 
p = 0.536). Las chicas de esta muestra iniciaron sus es-
tudios musicales entre los 3 y los 15 años (M = 8.71, 
DE = 2.551), y los chicos, entre los 2 y los 16 años (M 
= 8.17, DE = 2.477). En definitiva, no se encontraron 
diferencias de edad ni de edad de iniciación en la música 
entre chicos y chicas (todas las p >0.005). 

En relación con los subgrupos de músicos (músico 
<6 años y músico >6 años) y no músicos (solo música 
en la escuela y nada música), el ANOVA arrojó diferen-
cias significativas en cuando a la edad (F3, 405 = 74.881, p 
<0.001). Los músicos con más de seis años de formación 
reglada en música eran de edad superior a los músicos 
con menos de seis años de formación y a los no músicos 
que únicamente se formaron en la escuela (todas las p 
<0.001). En cambio, los que no habían recibido ningu-
na educación musical resultaron de mayor edad que los 
músicos con más de seis años de formación (p = 0.001). 

Además, el ANOVA también mostró diferencias sig-
nificativas en cuanto a la edad de inicio de la educación 
musical entre los músicos con más de seis años de for-
mación, los músicos con menos de seis años de forma-
ción y quienes solo habían recibido formación musical 
en la escuela (F3, 335 = 76.120, p <0.001). 

En cambio, no se encontraron diferencias significati-
vas en la distribución de chicos y chicas entre los grupos 
músico y no músico (χ2

3 = 2.946, p = 0.400). Ello sugiere 
una distribución equitativa de género en todos los gru-
pos, tal y como queda reflejado en la Tabla 1.
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4.1.  Relación de la IE con las variables música, 
edad y género

En los análisis realizados, se observó una diferen-
cia de género en la dimensión atención (t393 = 5.362,  
p <0.001), donde las chicas obtuvieron mayor puntua-
ción que los chicos. Una disparidad que, en cambio, no 
se apreció en las dimensiones claridad y reparación (en 
ambas, p >0.149). 

Por otro lado, se advirtió una correlación positi-
va entre la edad y la dimensión atención (r = 0.108,  
p = 0.031); así, se cumplía que, a mayor edad, mayor 
puntuación en atención. Por el contrario, no se encon-
traron correlaciones significativas entre la edad y las 
dimensiones claridad o reparación (todas las p >0.239). 
Finalmente, los análisis revelaron que las dimensiones 
atención, claridad y reparación guardaban una relación 
positiva entre sí (todas las p <0.001). 

El ANOVA multivariado de las variables intersujeto 
grupo (categorías: (i) músico y (ii) no músico) y género 
(categorías: (i) masculino y (ii) femenino) mostró un efec-
to significativo de la variable grupo (músico - no músi-
co) en la dimensión claridad (F1, 391 = 5.566, p = 0.019), 
pero no en atención ni en reparación (todas las p >0.370). 
En los análisis post hoc, los músicos alcanzaron mayores 
puntuaciones en claridad que los no músicos. 

Por otra parte, se observó un efecto significativo de la 
variable género (F1, 391 = 5.566, p = 0.019) en la dimensión 
atención, pero no en las de claridad y reparación (todas las 
p >0.293). En los análisis post hoc, las chicas lograron ma-
yores niveles de atención que los chicos (p <0.001). por úl-
timo, la interacción grupo*género no fue significativa para 
ninguna dimensión (todas las p >0.184). En la Figura 1, se 
pueden observar las diferencias en cuanto a los niveles de 
IE entre los adolescentes músicos y los no músicos.

Tabla 1. Distribución de la muestra según la formación musical recibida y el género.

Músico No músico Total

Género n (%) >6 años <6 años Solo música  
en la escuela Nada música

Femenino 43 (53.1) 33 (50.8) 90 (46.2) 39 (57.4) 205 (50.1)

Masculino 38 (46.9) 32 (49.2) 105 (53.8) 29 (42.6) 204 (49.9)

Total (n) 81 65 195 68 409

Figura 1. Inteligencia emocional entre músicos y no músicos.
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 Si se analizan los resultados de forma pormenori-
zada en atención a los subgrupos músico (músico >6 
años y músico <6 años) y no músico (solo música en la 
escuela y nada música), se observa que el ANOVA mul-
tivariado de las variables grupo (categorías: (i) músico 
>6 años, (ii) músico <6 años, (iii) solo música en la es-
cuela y (iv) nada música) y género (categorías: (i) mas-
culino y (ii) femenino) siguió arrojando un efecto signi-
ficativo de la variable grupo en la dimensión claridad  
(F3, 387 = 3.064, p = 0.028). Tal efecto significativo, sin 
embargo, no se produjo en las dimensiones atención y 
reparación (todas las p >0.315). 

Los análisis post hoc mostraron que no hay diferen-
cias entre los músicos >6 años y el resto de los grupos 
(todas las p >0.516) en la dimensión claridad. Por su 
parte, el grupo de músicos <6 años logró mayores pun-

tuaciones de claridad que el grupo de solo música en 
la escuela (p = 0.022), pero no que el de nada música  
( n = 0.101). 

Además, se observó un efecto significativo 
en la variable género para la dimensión atención  
(F1, 387 = 22.914, p <0.001) que, sin embargo, no se repi-
tió para las dimensiones claridad y reparación (todas las  
p >0.458). En los análisis post hoc, las chicas obtuvieron 
mayores niveles de atención que los chicos (p <0.001), 
mientras que la interacción grupo*género no fue signi-
ficativa para ninguna dimensión (todas las p >0.196). 
Este hecho demuestra que la relación entre la forma-
ción en música y el TMMS-24 no se encuentra modu-
lada por el género. En la Figura 2, se pueden observar 
las diferencias en cuanto a puntuación de IE existentes 
entre las subcategorías de músicos y no músicos:

Figura 2. Inteligencia emocional entre subgrupos de músicos y no músicos.

5.  Discusión 
Las hipótesis confirmadas en esta investigación re-

velan que existen diferencias de IE en la adolescencia 
dependiendo del género y de la edad; que los jóvenes 
que estudian EE. PP. de conservatorio obtienen punta-
jes de IE diferentes de quienes nunca recibieron estas 
enseñanzas; y que el efecto que la praxis musical ejerce 
en los adolescentes no se ve afectado por la condición de 
ser hombre o mujer. 

Estudios previos han informado que la IE en los jó-
venes varía según su edad y su género, y que resulta 
necesario implementar programas de desarrollo de esta 
variable psicológica en el ámbito educativo. En cambio, 
existe un vacío en cuanto a investigaciones que analicen 

y comparen la IE entre jóvenes músicos y no músicos 
o el efecto que esta práctica artística tiene en los estu-
diantes según su género. Por ello, en este trabajo, se han 
examinado las tres dimensiones de la IE intrapersonal 
en la totalidad de la muestra, según su edad y su géne-
ro, por medio del TMMS-24. Además, se ha analizado 
el impacto de todas estas variables en las subcategorías 
de músicos y no músicos. Con todo ello, se propone la 
siguiente discusión.

5.1.  Relación de la inteligencia emocional con las 
variables edad y género

En esta investigación, se ha hallado una correlación 
positiva entre la edad y la atención emocional en toda la 
muestra, de manera que, conforme aumenta la edad, se 
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obtienen mayores puntuaciones en atención emocional. 
Además, se detectan diferencias significativas de género 
que señalan mayores niveles de atención en las chicas 
que en los chicos. Estos datos coinciden con los estudios 
previos analizados, que indican que los adolescentes tien-
den a prestar más atención a sus emociones conforme se 
van adentrando en esta etapa de su desarrollo (Salguero 
et al., 2010), en especial las chicas (Thayler et al., 2003, 
como se citó en Extremera y Fernández-Berrocal, 2005). 

Se sabe que un desequilibrio de las dimensiones que 
componen la IE puede repercutir de forma muy negati-
va en las personas. Así, un nivel alto de atención y bajo 
en claridad y reparación puede producir un desajuste 
emocional y generar sintomatología ansiosa, depresiva 
y estrés (Delhom et al., 2023; Extremera y Fernández 
Berrocal, 2005); en especial durante la adolescencia, 
período en el que la atención emocional se ve afectada 
por la edad y el género de forma significativa. Por tan-
to, dado el riesgo que supone alcanzar niveles extremos 
en atención emocional, se hace necesario implementar 
acciones que refuercen la claridad y la reparación emo-
cional en los jóvenes. 

5.2.  Relación de la IE con la variable música
En el presente estudio, se han hallado diferencias en 

las tres dimensiones de la IE, significativas en el caso 
de la claridad emocional. Asimismo,  el colectivo de los 
músicos ha demostrado una tendencia hacia una mayor 
reparación emocional. 

Cabe destacar que la claridad emocional es una 
dimensión relevante en el proceso de regulación emo-
cional, pues una persona no puede manejar ni reparar 
de manera eficaz sus emociones si antes no las sabe 
identificar. De ahí que se considere un factor clave en 
la secuencia funcional que caracteriza el proceso de la 
regulación emocional (Extremera y Fernández-Berro-
cal, 2005). Así pues, la praxis musical puede afectar de 
forma positiva a la IE de los sujetos y favorecer su regu-
lación emocional. 

Aunque existe un gap en cuanto a estudios que com-
paren la IE entre adolescentes músicos y no músicos 
(Campayo-Muñoz y Cabedo-Mas, 2017), algunas inves-
tigaciones realizadas en colectivos de músicos arrojan 
interesantes hallazgos que se sitúan en línea con esta 
investigación. A este respecto, Barrientos et al. (2019) 
evidenciaron que los adolescentes que tocan un instru-
mento musical destacan en IE intrapersonal. Esto les 
otorga la facultad para reflexionar sobre ellos mismos y 
una autoconciencia de su propia vida emocional, lo que 

potencia su capacidad de autorrealización y su nivel de 
autonomía y de asertividad con los demás. En este senti-
do, Chao et al. (2015) detectaron en los adolescentes una 
mejora en aspectos conativos, comportamentales, emo-
cionales y sociales atribuibles al estudio de la música.

En cualquier caso, el estudio de aspectos psicoemo-
cionales en el colectivo de jóvenes músicos en contraste 
con sus homónimos no músicos es un campo muy am-
plio que está por explorar.

6.  Conclusiones
En primer lugar, hay que destacar que la primera 

hipótesis de esta investigación se cumple y coincide con 
los estudios previos, pues las chicas del total de la mues-
tra presentan una atención emocional significativamen-
te mayor que la de los chicos y todos aumentan los pun-
tajes en esta dimensión cuanto más se adentran en la 
adolescencia. Por tanto, existen diferencias de edad y 
género en cuanto a la IE de los adolescentes.

En segundo lugar, cabe resaltar que la segunda hipó-
tesis también se ve cumplida, pues se han hallado dife-
rencias significativas entre la IE de los adolescentes que 
estudian EE. PP. de música en conservatorios y la de los 
no músicos. Sus puntuaciones son mayores en las tres 
dimensiones que componen la IE y alcanzan la signifi-
cación en el factor claridad emocional. Esta diferencia 
es crucial, porque, según revelan las investigaciones pre-
vias, la claridad emocional podría prevenir un desajus-
te emocional y las consecuencias nefastas que conlleva. 
Además, podría tener aplicaciones educativas inmediatas 
y mejorar el rendimiento académico general. La impor-
tancia de este hallazgo reside en que, al comprender y 
saber identificar mejor sus propios sentimientos, los ado-
lescentes músicos estudiantes de EE. PP. son susceptibles 
de disfrutar de un mayor y mejor equilibrio emocional, de 
un mejor ajuste psicológico y de una reducción importan-
te de los comportamientos depresivos, pues la claridad 
emocional se considera un elemento esencial dentro del 
proceso de regulación emocional de las personas. 

Por último, se cumple también la hipótesis tercera, 
pues el efecto significativo que la música ejerce sobre 
la IE percibida e los jóvenes es similar en hombres y en 
mujeres.

En resumen, esta investigación revela que existen 
diferencias en la IE de los jóvenes dependiendo de su 
edad y su género, que los niveles de claridad emocional 
son significativamente mayores en los músicos que en 
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los no músicos y que el efecto significativo que estudiar 
música en EE. PP. de conservatorio ejerce sobre la IE 
de los jóvenes es el mismo con independencia de si se 
trata de hombre o mujer. En esta etapa del desarrollo 
en la que los jóvenes en general ven condicionadas sus 
competencias emocionales tanto por la edad como por el 
género, esto no parece afectar tanto a los músicos. 

Por último, queremos aludir a la repercusión aca-
démica y emocional que el estudio de la música puede 
tener en el ámbito educativo. Por ello, apelamos a los 
estudios previos que constatan que competencias emo-
cionales y música se refuerzan de forma recíproca y 
permiten una retroalimentación que beneficia a los dos 
ámbitos. Ante la evidencia de que la música aporta be-
neficios innegables a la IE, sería interesante aumentar 
su presencia en la formación tanto del profesorado como 
de los estudiantes y formar, así, a personas mejor prepa-
radas para la sociedad en términos emocionales.  

Como limitaciones de esta investigación, destacamos 
la metodología, pues un estudio comparativo de cor-
te transversal no permite examinar la evolución en el 
tiempo ni establecer relaciones causales entre las varia-
bles analizadas. Asimismo, sería interesante ampliar el 
estudio con jóvenes que cursen enseñanzas elementales 
y superiores de conservatorio. Por último, al centrar la 
variable género en el binomio hombre-mujer, no se ex-
plora realmente el género en toda la extensión necesa-
ria o recomendada, tal como se hace en la actualidad en 
los estudios culturales, donde la variable de género va 
más allá de una categoría para convertirse en uno de los 
niveles de interseccionalidad con los que se demarcan 
las diferencias sociales.

Como futuras líneas de investigación, sería decisivo 
comprobar si las calificaciones académicas de los sujetos 
se corresponden con sus niveles de IE, en especial en 
el caso de los músicos. Habida cuenta de que la música 
incide en variables psicológicas directamente relaciona-
das con el logro académico y personal, sería concluyente 
llevar a cabo una intervención longitudinal en centros 
educativos con alumnos en riesgo de fracaso escolar que 
permitiese determinar la causalidad o no del estudio de 
la música en estas y otras variables psicológicas.

Para finalizar, este estudio muestra que los jóvenes 
que estudian música de manera regular y reglada pre-
sentan diferencias significativas en cuanto a la IE con 
respecto a los jóvenes que no han estudiado música. Ello 
desafía la devaluación de la IE propia, que depende de la 
edad y del género en la adolescencia. 

Notas: 
1 El trabajo se enmarca en el grupo de investigación iMUSED (Investi-
gating Music Education, GIUV2020-483) de la Universidad de Valencia.
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Resumen: 
La música ha estado presente en la educación desde hace 

siglos, con expresiones diversas en sociedades de distin-
tos tiempos y espacios, de entre las que sobresale la Grecia 
clásica. Algunos de sus filósofos y pedagogos destacaron la 
repercusión positiva que la formación musical tiene sobre 
el carácter humano. El objetivo de este artículo es mostrar 
el potencial educativo de la música, además de la relación 
existente entre la formación instrumental y la educación del 
carácter. A partir del análisis de dos obras clave del corpus 
aristotélico, la Política y la Ética a Nicómaco, se elabora una 
posible ética de la virtud centrada en la artesanía. La idea del 
artesano propuesta por Richard Sennett sirve de guía para 
encontrar un modo de práctica musical en el que el dominio 
instrumental sea el núcleo del aprendizaje y del proceso edu-
cativo. Se muestra cómo la educación musical, en general, y 
la formación instrumental, en particular, comparten un fin 
con la educación del carácter: la formación integral del ser 
humano. El aprendizaje musical tiene la capacidad de incidir 
en el carácter y crear y reforzar hábitos y virtudes con vistas 
a la excelencia y al florecimiento humano. Por medio de una 
concepción artesanal de la práctica musical, la música y la 
educación se pueden cruzar para incidir de forma positiva 
en el individuo. De este modo, es posible reorientar ciertas 
prácticas y conductas de la formación musical presentes en 
la tradición occidental. A pesar de que existen multitud de 
modos de experimentar la música, la práctica instrumental 
es considerada la principal por la condición organológica de 
la música. Puesto que la filosofía práctica de Aristóteles inci-
de en la praxis y que la música es, en esencia, una actividad 
humana, se puede concluir que la educación musical a tra-
vés de la práctica instrumental incide en la formación de las 

múltiples dimensiones del individuo y en la construcción de 
una comunidad que comparta un fin último: el florecimiento.

Palabras clave: educación del carácter, educación musical, 
práctica instrumental especializada, virtud, artesano.

Abstract: 
Music has been present in education for centuries, ex-

pressed differently in societies in different times and places, 
among which it is worth mentioning Classical Greece. Some 
of its philosophers and pedagogues emphasised the positive 
effect of musical education on human character. The objec-
tive of this article is to demonstrate the educational poten-
tial of music, as well as the relationship that exists between 
learning to play an instrument and character education. 
Based on the analysis of two key works from the Aristotelian 
corpus, the Politics and the Nicomachean Ethics, a viable vir-
tue ethic can be created that focuses on craftsmanship. The 
idea of the craftsman proposed by Richard Sennett provides 
a guide for finding a method for musical practice where in-
strumental proficiency is at the heart of learning and the 
educational process. This shows how music education, in 
general, and learning to play an instrument, in particular, 
share a goal with character education: the comprehensive 
education of human beings. Learning music has the capac-
ity to influence character by creating and reinforcing habits 
and virtues with a view to excellence and human flourishing. 
Through a concept of music practice based on craftsmanship, 
music and education can be used to influence the individu-
al positively. In this way, certain practices and behaviours 
present in the Western tradition of music education can be 
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redirected. Despite the fact that there are numerous ways to 
experience music, instrumental practice is recommended as 
the main one given the organological condition of music. As 
Aristotle’s practical philosophy emphasises praxis and music 
is essentially a human activity, it can be concluded that mu-
sic education using instrumental practice has an influence 

on the multiple dimensions of an individual’s education and 
in constructing a community that shares the ultimate goal: 
flourishing.

Keywords: character education, music education, speciali-
sed instrumental practice, virtue, craftsman.

1.  Introducción
El filósofo y pedagogo John Dewey (2014) afirmaba 

que «nadie puede escapar al problema de cómo com-
prometernos con la vida […] o, de lo contrario, deberá 
renunciar a la vida y abandonarla» (p. 95). La música 
es un elemento primordial en la vida de las personas 
y cómo nos comprometamos con ella puede marcar el 
rumbo de nuestra existencia. Así, la educación musical 
guarda el compromiso de formar al ser humano como 
tal y de transformar la sociedad (Jorgensen, 2003).

A este respecto, Fernández y Casas (2019) muestran 
la confusión y la falta de consenso en el uso de la pala-
bra educación dentro de la enseñanza musical. La con-
clusión a la que llegan es que no se puede hablar de edu-
cación sin unos componentes morales que respondan al 
por qué y al para qué, dado que constituye una actividad 
ética. En la misma línea se encuentra Aróstegui (2011), 
quien describe la música educativa como una actividad 
moral y política; o Bowman (2012), quien incide en que 
hacer música puede ser una vía para reflexionar sobre 
el tipo de persona buena que puedo ser y cómo la música 
puede ayudar en esto.

No obstante, en el contexto español de la educación 
musical, Touriñán y Longueira (2010) distinguen entre 
educación para la música, ubicada en conservatorios y 
escuelas de música, y con un objetivo de profesionaliza-
ción, principalmente en especialidades instrumentales; 
y educación por la música, perteneciente al contexto de 
la educación general. En la segunda acepción, «como 
ámbito de educación, la música sirve a cada educando 
para usar y construir experiencias valiosas para su pro-
pia vida y formación integral desde la experiencia artís-
tica musical» (Touriñán y Longueira, 2010, p.157).

Considerando lo anterior, el objetivo de este artí-
culo es analizar las posibilidades de la práctica instru-
mental especializada a fin de que pueda ser educativa. 
Para ello, se propondrá una estructura ético-práctica 

derivada del concepto de la educación del carácter y 
centrada en la noción de artesanía, y se reflexionará 
sobre las repercusiones educativas que tiene este plan-
teamiento.

2.  Educación del carácter: una aproximación 
aristotélica a las necesidades educativas de 
hoy

Definir la educación del carácter (EC) es una tarea 
compleja (Berkowitz y Bier, 2005). Se trata de un con-
cepto paraguas donde tienen cabida una gran canti-
dad de iniciativas, como la educación de las virtudes, 
la educación en valores o la educación para la ciudada-
nía (Bernal et al., 2015; Fuentes, 2018). Duckworth y 
Meindl (2018) cuestionan, incluso, la relevancia de defi-
nirlo, pues puede implicar un reduccionismo excesivo y 
una simplificación de su alcance. Aunque aseguran que 
focalizar la acción educativa de un modo intencional y 
deliberado es preferible, no ven necesario que sea es-
tructurada y esté localizada en la escuela. Por estos mo-
tivos, también es complicado consolidar una definición 
válida para todos los contextos (Lickona, 2018).

No obstante, en pocas palabras, este modo de enten-
der la educación podría resumirse en «conocer lo bue-
no, desear lo bueno y hacer lo bueno» (Lickona, 1999, 
p. 140). La EC pretende que el ethos de la comunidad 
esté comprometido con una serie de valores morales, 
virtudes y conductas éticas donde todos participen por 
el bien común. La comunidad educativa se ve involucra-
da al completo y el profesorado juega un papel crucial 
en la promoción del carácter virtuoso (Berkowitz y Bier, 
2005), en cuanto que la figura del educador debe servir 
de ejemplo moral mediante las acciones que se lleven 
a cabo en el aula y fuera de ella (McGrath, 2018). Así, 
es de suma importancia la colectividad y su cuidado, y, 
por lo tanto, se exige una responsabilidad individual en 
favor de un bien común (The Jubilee Centre for Charac-
ter and Virtues, 2017; Lickona, 1999).
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Por otro lado, los rasgos que delimitan la concepción 
actual de la EC son aspectos éticos provenientes de la fi-
losofía de Aristóteles (Kristjànsson, 2015), de la que ma-
nan diferentes conceptos y significados fundamentales 
como son el carácter, la virtud, la prudencia, la felicidad 
o el florecimiento (Vargas y González-Torres, 2009). Así, 
desde una visión aristotélica, se puede afirmar que la ac-
tividad humana tiende a un fin propio de su naturaleza, 
el bien último (Höffe, 2008). Se trata de «una actividad 
del alma de acuerdo con la virtud y, si las virtudes son 
varias, de acuerdo con la mejor y más perfecta, y, ade-
más, en una vida entera» (Aristóteles, 2010, p. 36). Este 
bien último trasciende la vida individual cuando se asu-
me que es inseparable del bien común; según el estagiri-
ta, el bien último «es más hermoso y divino conseguirlo 
para un pueblo y las ciudades» (Aristóteles, 2010, p. 25).

Pero ¿cuál es ese bien superior estable y perdurable 
en la vida? La eudaimonia. MacIntyre (1987) la define 
como bienaventuranza, felicidad, prosperidad, el gozo 
en la vida humana, y Barnes (1999) la identifica con un 
proceso, el de florecer, «hacer un éxito de la propia vida» 
(p. 130). Dicho proceso se actualiza por medio de las vir-
tudes y se apoya en el concepto de bien al que se acoja 
el individuo y su comunidad. Este proceder se distingue 
por la excelencia, por realizar aquello que proporcionará 
gozo debido a su grado excelso de bondad (Barnes, 1999; 
MacIntyre, 1987). En conclusión, el bien supremo no se 
trata de una posesión, sino de un modo de vida: «el hom-
bre feliz vive bien y obra bien» (Aristóteles, 2010, p. 37).

Además, el carácter se compone de múltiples virtu-
des interdependientes que sirven al individuo y al bien 
común. La virtud, o areté, para Aristóteles, adquiere un 
significado similar al de bondad o excelencia (Barnes, 
1999). Son hábitos positivos y estables que mejoran el 
sentido y la percepción de quién es uno y quién puede 
llegar a ser (McGrath, 2018). Sanderse (2015) describe 
la vida virtuosa como un tipo de vida autosuficiente en 
la que el hábito adquiere una dimensión normativa. No 
obstante, en su condición de hábito, la ética de la vir-
tud podría reducirse a una visión mecanicista (Jiménez, 
2016); por eso, la meta-virtud reguladora de la pruden-
cia (phronesis) es determinante (Burbules, 2019). De 
este modo, las virtudes son disposiciones y maneras de 
actuar que permiten al individuo alcanzar la eudaimo-
nia, lo que requiere el uso de la razón para decidir sobre 
los medios «en el lugar correcto, en el momento correcto 
y de la forma correcta» (MacIntyre, 1987, p. 190).

Así pues, la formación de un buen carácter se en-
tiende como un tipo de desarrollo integral del ser hu-

mano, condición que comparte con la educación musical 
actual (Fernández y Casas, 2019; Castro, 2014; Cuscó, 
2013; Touriñán y Longueira, 2010; Jorquera, 2006; Vi-
lar, 2004). Se trata de aprender a vivir en comunidad 
por un bien último compartido, desde la actividad indi-
vidual guiada por la razón y la prudencia. De lo dicho, 
la cuestión que surge es si la enseñanza de la práctica 
instrumental especializada es capaz de adoptar los mis-
mos principios éticos y cómo podría hacerlo. 

3.  Propuesta de una ética-práctica para la 
práctica instrumental especializada

Como se ha mostrado, la ética de Aristóteles es fun-
damental en el desarrollo de la EC, y, al mismo tiempo, 
compatible con la educación musical. Sin embargo, es 
necesario aclarar cómo la práctica instrumental especia-
lizada podría adquirir el estatus de educativa. Por este 
motivo, a continuación, se centrará la atención, desde 
una visión ético-práctica, en las conexiones entre el ca-
rácter y la práctica instrumental. Junto a este análisis, 
se presentará una reflexión sobre las condiciones de la 
música en tiempos aristotélicos y la actualidad. Se con-
cluye el apartado con la propuesta de una ética-práctica 
centrada en la idea de artesanía de Richard Sennett, 
aplicable a la práctica instrumental y que puede servir 
de guía en el proceso de enseñanza-aprendizaje musical.

3.1.  Cómo la música afecta al carácter: discusión 
entre la visión aristotélica y la actualidad musical

Aristóteles, en el libro VIII de Política, analiza la 
música desde tres dimensiones: como juego o descanso, 
como ocio o como medio para la virtud (en cuanto que 
sirve a la educación para formar el carácter). El filóso-
fo afirma que «la música infunde ciertas cualidades al 
carácter, acostumbrándolo a poder recrearse rectamen-
te» (Aristóteles, 2015, p. 464). Esta costumbre o hábito 
pone la mirada en el futuro y la adultez, en tanto que la 
música como ocio se encuentra entre las actividades más 
elevadas. Es decir, acerca más a las personas libres (ciu-
dadanía) al fin último del ser humano: la eudaimonia. 
También apunta diferentes tipos de melodías, ritmos e 
instrumentos que serán los adecuados para incidir en 
el buen carácter. Sin embargo, lo más importante para 
esta investigación es que, según el griego, los educandos 
deben aprender la música tocando. Aristóteles (2015) 
afirmaba que «no es indigno del hombre libre hacer las 
cosas por sí mismo o por los amigos o por una excelen-
cia» (p. 458). La actividad manual está aceptada si es 
con vistas al ocio y la virtud, «pues es cosa muy difícil 
o imposible llegar a ser buenos jueces sin participar en 
estas acciones» (p. 470).
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Las palabras del estagirita plantean un problema 
semántico y, en último término, ontológico, que la mú-
sica sigue arrastrando por ser un fenómeno presente en 
casi todas las culturas a lo largo del tiempo y el espacio. 
Como señala Cook (2001), «música es una palabra muy 
pequeña para abarcar algo que adopta tantas formas 
como identidades culturales o subculturales existentes 
[…]. Cuando hablamos de música, estamos hablando 
realmente de una multiplicidad de actividades y expe-
riencias» (p. 21).

Además de este problema persistente, existe alguna 
diferencia crucial respecto a la antigua Grecia en cuanto 
a la relación que las personas mantienen con la música 
en la actualidad. La tecnología desarrollada a partir del 
siglo xx ha concedido a la música el don de la ubicuidad 
y permite que cualquier persona pueda consumirla don-
de y cuando quiera. Hasta hace poco más de un siglo, 
era impensable poder elegir la música y que fuese repro-
ducida sin necesidad de que otras personas la ejecuta-
ran en vivo (Matthews, 2020). Los dispositivos digitales 
móviles e internet, con el streaming o las redes sociales, 
han favorecido un consumo cada vez más adaptado a 
cada sujeto, atomizado y acondicionado a sus preferen-
cias, y han conducido a oportunidades personalizadas 
infinitas de reproducción musical (Surós, 2020). Como 
consecuencia, las personas se ven inmersas cada vez 
menos en el proceso de creación musical.

 Harold (2016) también aclara la idea de que en la 
Grecia aristotélica la música era contemporánea en el 
sentido más amplio. Era propia de su época y cultura 
(tiempo histórico), y era creada en el momento: música 
en vivo y en directo (tiempo subjetivo). Por tanto, no 
solo la dimensión sonora era compartida de forma co-
lectiva; también la visual, la social (ritual, ocio), la ma-
terial o la lingüística, por ejemplo. En la actualidad, el 
espacio, el tiempo y los significados se encuentran difu-
minados y, sobre todo, no son compartidos en la realidad 
física de manera simultánea.

Además, la ética no trataba exclusivamente un 
proyecto moral, sino más bien su forma de vida, como 
explica el mismo Harold (2016). En ella, entraban cos-
tumbres como los gestos, la forma de expresarse, el 
conocimiento del gobierno o las prácticas de ocio. Por 
tanto, los componentes emocionales, ético-morales y po-
líticos poseían el mismo significado dentro de la comu-
nidad, formaban parte de un proyecto común, incluida 
la música (García, 2013). En consecuencia, la música 
sería buena en términos éticos si contribuyera a esta 
cultura de la virtud. Con la fragmentación social y la 

especialización presente en las sociedades modernas, re-
sulta casi imposible pensar en una cosmovisión única y 
compartida por todos los ciudadanos como la que existía 
en tiempos de Aristóteles.

A pesar de lo dicho, hay una idea fundamental que 
permanece intacta en el tiempo. Según el pensamiento 
aristotélico, la música tiene una repercusión multimo-
dal en el ser humano e incide de forma positiva en el de-
sarrollo del carácter desde un punto de vista emocional 
y del hábito (Zagal, 2019; Estrela, 2018; Suñol, 2018; 
García, 2013). Si consideramos que el buen carácter no 
puede constituirse si no es mediante la adquisición de 
buenos hábitos (Suñol, 2021; Harold, 2016), encontra-
mos aquí un lugar donde el aprendizaje de la práctica 
instrumental juega un papel importante en la educa-
ción.

Al respecto, Dewey (2014) pone de relieve que los 
hábitos no son exclusivamente mecánicos ni están ais-
lados de la persona, sino que son la voluntad misma, 
están sujetos al deseo y al gusto del individuo. Según 
este autor, la voluntad tiene que ver con la acción, el 
movimiento y el cambio, es el motor que lleva a actuar: 
«la correcta disposición producirá la obra debida» (p. 
59). Siguiendo con las ideas de Dewey, las costumbres 
son hábitos de condición social, hábitos que perduran 
en el tiempo y trascienden al individuo. En este sentido, 
para hacer frente a cierto sedentarismo social producido 
por las costumbres, son efectivos los hábitos inteligen-
tes. La articulación de la razón, la reflexión, la crítica 
o la phronesis permiten hacer frente a las costumbres 
paralizantes de una manera abierta y flexible al cambio, 
algo que logra proyectar un futuro mejor.

Este podría ser uno de los caminos para la trans-
formación social que, por ejemplo, la educación musi-
cal crítica persigue de forma decidida (Marín-Liébana 
et al., 2021) y en el cual puede participar también la 
práctica instrumental especializada. En resumen, con el 
aprendizaje instrumental, se podría lograr el desarrollo 
del buen carácter, con una repercusión tanto individual 
como social, a través de la participación activa, reflexiva 
y crítica en los procesos de creación.

3.2.  La artesanía como principio rector del queha-
cer musical: una ética para la práctica instrumental 
especializada

Se ha mostrado que la enseñanza instrumental es 
oportuna para forjar el carácter y que la práctica instru-
mental especializada puede ser un camino para el de-
sarrollo individual y colectivo. No obstante, desde hace 
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décadas, han surgido voces críticas con el modo de ense-
ñanza que se imparte en los conservatorios (enseñanza 
especializada, profesional y formal). La razón es que se 
centra en una formación técnica basada en contenidos 
teóricos alejados de la práctica, donde las obras del re-
pertorio son sacralizadas, todo fruto de una tradición 
volcada en la lectoescritura y de un anclaje en el pasado 
que dificulta el cambio social (Fernández y Casas, 2019; 
Casas-Mas, 2016; Hemsy, 2011; Touriñán y Longueira, 
2010; Pozo et al., 2008; Jorquera, 2006; Small, 1989).

Al respecto, se propone una alternativa de cómo con-
ducirse como músico y como profesor que puede ser be-
neficiosa para aquellas personas inmersas en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje de la música y del dominio 
instrumental. Se trata de una ética del hacer, basada en 
la artesanía y fundamentada en la virtud, que conduce 
la práctica instrumental especializada como un proceso 
educativo.

Tanto en la música como en otros ámbitos de la vida, 
perdura una confrontación entre arte y técnica. No hay 
razón para el conflicto; la conjugación de ambas remi-
tiría a la palabra griega tekné, que, en cierta manera, 
recoge el significado de diferentes términos (tecnología, 
arte, artesanía) y trata de actividades que, en origen, 
compartían el uso del cuerpo en su quehacer (Mumford, 
2014). Sennett (2021) habla de las dicotomías que se 
han establecido a lo largo de la historia: teoría-práctica, 
técnica-expresión, artista-artesano… Y explica que «no 
hay nada inevitable en lo tocante a la adquisición de 
una habilidad, de la misma manera en que no hay nada 
irreflexivamente mecánico en torno a la técnica misma» 
(p. 21). Es más, el objetivo primordial respecto a la ense-
ñanza musical sería mantener un equilibrio de fuerzas 
entre la parte objetiva de la técnica y la subjetiva del 
hacer humano (arte, praxis).

El principio rector de la artesanía es el deseo de ha-
cer el trabajo bien por el mero hecho de hacerlo bien, 
una idea de calidad relacionada estrechamente con la 
virtud, excelencia, o arete (Sennett, 2021). Se trata de 
una motivación intrínseca que hay que despertar en 
aquellos que se inician en la práctica instrumental a fin 
de activar y consolidar algunas virtudes; la primera de 
ellas, el compromiso. Esta se centra en la obligación que 
uno se impone de hacer música y en asumir la responsa-
bilidad por los posibles efectos que su práctica conlleva. 
El compromiso toma tres direcciones según los actores: 
hacia el material sonoro (como músico), hacia el proceso 
de aprendizaje (como estudiante) y hacia el modo de en-
señar (como profesor). Las consecuencias de ese vínculo 

con la actividad conducen a la satisfacción por el hecho 
de hacer algo bien y proporciona sentido a la práctica 
(Lochmann, 2020).

El compromiso combinado con la búsqueda de la ex-
celencia desemboca en otra virtud esencial, el cuidado. 
Se trata de la preocupación por el material, ya sea el 
sonoro, ya sean las personas a las que se dirija la acción, 
y por el resultado. Es decir, la precaución que se toma 
durante todo el proceso en la elección de aquellos me-
dios necesarios para lograr la excelencia deseada. Como 
proceso de investigación que es la artesanía, así como 
la interpretación musical, esta idea de cuidado se fun-
de con dos virtudes más: la curiosidad y la paciencia. 
Ambas son determinantes en la búsqueda de hacer las 
cosas bien por sí mismas.

De hecho, una característica muy importante de la 
artesanía aplicada al ámbito educativo es el control del 
proceso. Las operaciones que requieren la elaboración 
artesanal están en todo momento regidas por el propio 
agente (Sennett, 2021). El tiempo transcurrido es el que 
necesita el artesano-músico. Se obedece al cuerpo, a sus 
movimientos y a su ritmo, al cansancio, a la reflexión 
en cuanto al material se refiere, al uso particular de las 
herramientas. Se dedica más tiempo a lo que realmente 
importa, un tiempo vivido «fuente de gran satisfacción 
y el puntal de su dignidad individual» (Mumford, 2014, 
p. 100). De este modo, el estudiante debe ser conscien-
te de su aprendizaje, de cómo responde su cuerpo, de 
cómo aplicar aquel conocimiento que ya ha adquirido. 
Pero, sobre todo, desde la posición del profesor, se debe 
atender a esas peculiaridades que tiene el alumnado al 
tiempo que se mantiene una actitud comprometida con 
los estudiantes.

El artesano conecta con las experiencias artesanales 
desde lo físico, lo relacional, lo incompleto, la dificultad, 
lo experimental, el esfuerzo o el fracaso saludable. Es 
a través de estas experiencias como se generan hábitos 
exclusivos de la artesanía. Se trata de un conocimien-
to tácito que surge de la relación directa con los mate-
riales, incentivado por la curiosidad y el diálogo que se 
mantiene con ellos (Sennet, 2021). En este sentido, el 
artesano-músico «debe aceptar su propia imperfección 
[…] [y] preferir lo que uno es capaz de hacer por sí mis-
mo, lo limitado y concreto y, por tanto, humano» (Sen-
nett, 2021, p. 133). Esto supone reconocer con humildad 
las limitaciones personales, pero sacando provecho de 
las oportunidades que ofrecen las experiencias musica-
les para crecer tanto en el aspecto musical como en el 
humano.
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Con relación a la técnica, esta provee al sujeto ha-
bilidades para desarrollar la excelencia en su quehacer 
y, así, alcanzar una dimensión expresiva en su produc-
to: «la creencia en la corrección técnica y su búsqueda 
crea la expresión» (Sennett, 2021, p. 197). Para ello, hay 
que comprender que el proceso de desarrollo de la téc-
nica culmina en la expresión, no es un fin en sí mismo. 
En esta relación (técnica-expresión), es pertinente el 
concepto gesto global propuesto por Lochmann (2020), 
quien defiende que un movimiento técnico no se efectúa 
solo con el movimiento principal observable, sino que 
se ven implicados otros que, a la vez, suponen el uso de 
más partes del cuerpo y la movilización de habilidades 
cognitivas (dimensión expresiva).

La interiorización de esos gestos, como los de un ins-
trumentista, requiere una repetición prolongada que 
los forme de manera consciente para integrarlos en el 
conjunto de gestos propios del oficio. El resultado es 
un savoir faire (excelencia) que se desarrolla por me-
dio de la experiencia y que «consiste, así, en un proceso 
de apropiación de lo vivido» (Lochmann, 2020, p. 75). 
Además, como todo acto artesanal, no terminaría en ese 
momento técnico en el que se resuelve un problema, 
sino que la huella propia del artesano (expresión) o del 
colectivo (gremio-comunidad), y, por último, la aporta-
ción hacia el bien común (telos) se verían implicados en 
la actividad.

Para finalizar, como práctica de y en una comuni-
dad, la cooperación sería un valor imprescindible para 
alcanzar las metas de la artesanía. El trabajo en equipo 
se fortalece en el transcurso de la transmisión, a pesar 
de las diferencias en cuanto a experiencia y saber hacer 
de los miembros, pues todos trabajan coproduciendo o 
cocreando algo en favor de la comunidad. Es en tales si-
tuaciones donde el individuo percibe su contribución, ya 
que se comparten tanto el fracaso como el éxito de igual 
modo (Lochmann, 2020). Las personas se organizan en 
el hacer a través de una responsabilidad solidaria, en 
la que todos participan en la organización de la empre-
sa. En definitiva, la comunidad es el contexto social y 
cultural que proporciona el conocimiento de lo que es 
cualquier arte (Sennett, 2021).

4.  La práctica instrumental, condición nece-
saria de la música

Lo desarrollado hasta este punto se ha relacionado 
con el cómo la práctica instrumental especializada po-
dría ser educativa. No obstante, dado que la educación 
ha sido declarada un derecho universal, se pretende, a 

continuación, argumentar por qué se debería elevar a 
educativo el aprendizaje instrumental especializado.

Aunque se parte de que los procesos de enseñanza- 
aprendizaje de las músicas son diferentes según el con-
texto social y educativo, una característica aplicable 
a todas las culturas es la condición organológica de la 
música (Sève, 2018). La música y los instrumentos son 
elementos constitutivos de las culturas de cualquier lo-
calización geográfica y temporal: «la plena coexistencia 
de la obra musical es coexistencia al uso del instrumen-
to» (Sève, 2018, p. 109); la conclusión es que «el ins-
trumento supone la condición (ontológica) de la música 
[…], siempre participativa y activa» (p. 136). La música 
es instrumental aun cuando es vocal, ya que es a partir 
de los instrumentos como se construyen los universos 
sonoros de cada cultura. Además, una característica 
primordial de la música instrumental es la mediación. 
El carácter instrumental de la música requiere unas 
habilidades que no se adquieren de forma mediata, vi-
caria, espontánea o sin formación, e implica al sujeto 
que manipula el instrumento. Como en la artesanía, no 
se puede dejar de lado el cuerpo de aquella persona que 
lleva a cabo la interpretación. Deben adquirirse unos 
hábitos que se interiorizan y se superponen a las poten-
cialidades naturales del ser humano y se ha de construir 
un cuerpo musical a modo de una segunda naturaleza 
(idea aristotélica). Por esta razón, la corporeidad es 
esencial en la música, es el «gesto instrumental», que 
solo lo permite el instrumento y que «enraíza la música 
con el cuerpo» (Sève, 2018, p. 136). Así, confluyen las 
ideas de arte-artesanía y técnica-expresión, dicotomías 
que no son más que parte de una misma unidad, de una 
práctica humana.

En el mismo sentido, la experiencia sensitiva del ins-
trumentista varía según el tipo de instrumento. Como 
Sève (2018) describe de forma clara, «la imagen del ins-
trumento como prolongación de la mano [cuerpo] seña-
la en este caso una intimidad entre los gestos del músico 
y las respuestas de su instrumento construida a fuerza 
de tiempo, adquirida gracias al esfuerzo y la paciencia» 
(p. 87). En la relación sujeto-objeto que se construye con 
el hacer musical, se da una condición de continuidad 
que es inherente al fenómeno musical. Una continuidad 
mediante la transferencia energética que hace posible el 
transcurrir de la música en el tiempo.

Por último, Sève (2018) propone dos categorías mu-
sicales que pueden ser útiles para la enseñanza instru-
mental especializada: obras de acción y obras de escu-
cha. Las obras de acción son aquellas que «tienden a 
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producir efectos extramusicales determinados y se in-
terpretan con una amplia participación de los oyentes», 
y las de escucha, aquellas «concebidas para complacer el 
gusto estético de los aficionados […], [que] simplemente 
se limitan a disfrutarlas sin más» (p. 119). La diferencia 
esencial es que las primeras cumplen una función, es-
tán situadas en un lugar y momento social; las otras no. 
Estas categorías no son cerradas y el paso de una a otra 
depende de su uso. 

De este modo, la praxis instrumental tiene una pre-
sencia universal, ya sea por medio de un instrumento, 
ya sea por medio de la voz; sus prácticas están extendi-
das culturalmente por todo el mundo. Además, si esta 
actividad se orienta a la acción, se podría cumplir con 
el cometido tanto de educar como de la transformación 
social, objetivos previamente expuestos y necesarios en 
cualquier sociedad. La experiencia musical desde la pro-
ducción sonora es un valor educativo, aunque no sea el 
único, imprescindible.

5.  Implicaciones para la educación musical
Este ensayo se circunscribe a los supuestos de una 

filosofía práctica, a semejanza de la ética aristotélica. 
Se caracteriza por incidir en un saber que podría ca-
lificarse como de bosquejo, así como en el interés en 
la concreción y los detalles del actuar humano. Höffe 
(2008) destaca que «el conocimiento no tiene un fin en 
sí mismo. Representa una meta intermedia hacia la de-
cisiva meta principal: la praxis» (p. 42). La ética como 
praxis se distinguiría de la poiesis en que no es un saber 
para producir, sino para transformar al agente (Zagal, 
2008). Bajo esta premisa de la acción transformadora, 
se ha construido un esbozo de la práctica instrumental 
especializada centrada en la virtud y el carácter para 
subrayar su valor educativo.

La música debe entenderse como una práctica hu-
mana y cultural mediada por los instrumentos musica-
les. Esto significa que la presencia del instrumentista y 
del instrumento, de sus cuerpos y su materialidad, son 
necesarios para que la música exista per se. Tal idea pre-
tende desbancar la tradición hegemónica de la música 
clásica, dominante en muchos conservatorios y escuelas 
de música, que ha estado cegada por la partitura y por el 
compositor, mientras que ha dejado de lado al intérpre-
te, a aquellos músicos que hacían posible que el papel 
cobrase vida (Baricco, 2016).

Aunque sea un fin en sí mismo (si bien no el últi-
mo), el ejercitar mecanizado de lo físico y de lo cognitivo 

repercute en el modo de actuar del ser humano, más 
allá de la música. La formalización de cualquier práctica 
musical requiere automatización y dominio técnico den-
tro del proceso de aprendizaje. La técnica es un medio 
para la expresión, y esta, para la virtud (un fin supe-
rior). La relación con el instrumento y su dominio debe 
aprehenderse como una posibilidad. Según Séve (2018) 
«el material se convierte en fuente de inspiración. Tras 
la realidad física de los materiales, hay que percibir, o 
inventar, las potencialidades musicales que encierra» 
(p. 67). Una posibilidad para educarse.

Hoy en día, existen otras especialidades, estilos, gé-
neros musicales que se imparten en conservatorios o es-
cuelas de música que no son sospechosas de elitismo o 
etnocentrismo (jazz, flamenco, música moderna, música 
tradicional, música antigua, etc.). Estas ofrecen nuevos 
modos de entender la música y, sobre todo, de experi-
mentarla y de usar los instrumentos. Por tanto, pueden 
ser una fuente de enriquecimiento para toda la comuni-
dad educativa. Sin embargo, no todo es positivo en este 
sentido. Según demuestra Casas-Mas (2016), la forma-
lización de los aprendizajes de las músicas que provie-
nen de otras culturas termina desarrollando prácticas 
propias de estas instituciones, como la alfabetización y 
la estandarización. El interrogante que deriva de esta 
situación es si se puede evitar que las prácticas musica-
les, en esa formalización institucional, no caigan en las 
mismas prácticas que desde la investigación se preten-
den evitar (automatización, técnica, obras de escucha, 
repertorización).

Por ejemplo, una posibilidad de apertura es la pro-
moción de híbridos musicales, la experimentación y 
creación con diferentes músicas, lo que constituiría un 
modo de fomentar una ética común, un conocimiento 
y una comprensión de los otros que forman parte de la 
comunidad (Higgins, 2018). En los últimos años, la edu-
cación musical ha puesto mucho énfasis en la idea de la 
interculturalidad (Bermell et al., 2014; Bernabé, 2012; 
Marrero, 2018; Olcina-Sempere y Ferreira, 2020; Porta, 
2017; Rojas et al., 2018). En este sentido, por medio de 
la EC, se podrían fomentar esas virtudes éticas de tipo 
cívico que sostienen su valor educativo (convivencia, di-
versidad, inclusión) mediante prácticas de hibridación. 
Estas actividades pueden ser factibles en la práctica 
instrumental especializada gracias a unas competencias 
instrumentales sólidas.

Con respecto al docente, Fernández-Morante (2018) 
ilustra cómo la relación profesor-alumno en la enseñan-
za instrumental especializada es desigual. Existe una 
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gran diferencia de poder, donde el profesor es el factor 
que más influye sobre la formación musical. Esta figu-
ra es la que juzga, en exclusiva, la calidad musical del 
alumnado, juicio que determina el futuro musical del 
estudiante. Se trata de un enfoque centrado en la se-
lección natural, donde muchos se quedan por el camino 
por la falta de talento. En ella, destacan la disciplina, la 
eficacia, la conformidad y la competitividad como con-
ductas generales. En el mismo orden de cosas, la tarea 
educativa también puede ser ejemplo de mala praxis. 
Bautista y Fernández (2020) explican que esta se ma-
nifiesta mediante incorrecciones, debidas a una forma-
ción deficiente o a errores egóticos. Con relación a los 
segundos, el egocentrismo es una variable relacionada 
con el individualismo imperante en la práctica musical, 
con la competitividad y con la figura central del apren-
dizaje, el profesor. Otra variable es la conducta narcisis-
ta, generada por las exigencias musicales, el talento, la 
excelencia o la supervivencia en entornos selectivos y 
competitivos. Fruto de todo esto rige un pensamiento 
sesgado en el que solo tiene valor y validez aquello que 
el profesor conoce y domina.

En contraposición, se ha mostrado como una ética 
del hacer virtuoso y artesanal, y del cuidado del ma-
terial puede acrecentar la pasión por la música y por 
hacer las cosas bien, por el placer que producen. Aquí 
juega un papel determinante el educador, cuya relación 
con el estudiante ha de ser la misma que con el mate-
rial (musical); su fin último ya no es la música, sino el 
educando. En este proceso de aprendizaje, se deben te-
ner en cuenta las limitaciones de cada individuo, dejar 
el tiempo necesario para que cada cual aporte lo mejor 
de sí, siempre con la aspiración del florecimiento hu-
mano. La docencia es una profesión de cuidado, basada 
en el compromiso, el respeto, el bien común, en hacer 
el bien. Una responsabilidad asumida por el educador 
que entiende la excelencia musical como medio hacia 
la excelencia humana, la virtud (Regelski, 2012). Se ha 
discutido sobre las identidades profesionales de los do-
centes de música, en las que, en la mayoría de los ca-
sos, la identidad musical se sobrepone a la pedagógica 
debido a la formación o las experiencias profesionales 
(Carrillo et al., 2015; Aróstegui, 2013; Ballantyne et al., 
2012; Jorquera, 2008). Sin embargo, se defiende aquí el 
compromiso y la responsabilidad de aquellos que ense-
ñan con los aprendices, que atiendan las consecuencias 
de sus acciones y que hagan uso de la prudencia en sen-
tido aristotélico. 

El docente no debe actuar solo: necesita de sus igua-
les. Esto significa que no se puede trabajar de mane-

ra aislada, que el trabajo en equipo y colaborativo ha 
de promoverse y efectuarse. El músico-docente no está 
solo en su tarea. Una enseñanza musical educativa, por 
encima de todo, necesita una comunidad musical que 
comparta el mismo fin. Comunidades en las que el mo-
tor que mueve a los seres humanos que la integran sea 
el aprendizaje y gozo de la(s) música(s). Como muestra, 
las llamadas community music presentan rasgos de esa 
ética de la virtud en entornos no formales que podrían 
aplicarse. Por ejemplo, la participación de mayores y pe-
queños con diferentes grados de preparación; una im-
plicación completa por parte de todos, una muestra del 
compromiso solidario o espíritu comunitario (Lee et al., 
2017; Chong et al., 2013; Karlsen et al., 2013). Una acti-
vidad musical a lo largo de la vida, donde la búsqueda de 
la excelencia no se entiende como resultado, sino como 
proceso (Henley y Higgins, 2020), además de servir a 
una propuesta de futuro cuyo alcance sobrepasa la es-
cuela (Westerlund, 2019). Una música de la vida cotidia-
na (Oehrle et al., 2013), una forma de ocio activo que eli-
mina las connotaciones de privilegio y refuerza la idea 
de la buena vida por medio de la música (Mantie, 2015). 
En el caso de España, también se ha demostrado que la 
enseñanza instrumental especializada (formal) que se 
imparte en los centros de educación básica obligatoria 
puede tener una repercusión positiva en el nivel acadé-
mico y, lo más destacable, en habilidades y competencias 
sociales acordes a las virtudes (Barrientos-Fernández et 
al., 2019; Andreu, 2012).

6.  Conclusiones
El objetivo principal de este artículo ha sido mostrar 

que la enseñanza de la práctica instrumental especiali-
zada puede ser educativa. Es más, debe ser educativa en 
los términos éticos que se han planteado a lo largo del 
texto por dos motivos. El primero, cuando se trata desde 
la concepción de educación para y por la música, se da 
por hecho que parten de un mismo marco legislativo; en 
este sentido, comparten principios, fines y objetivos que 
emanan de la concepción pública y compartida sobre la 
educación. Además, siguiendo en un contexto formal, la 
gran mayoría de los alumnos que reciben una formación 
musical especializada son, al mismo tiempo, estudiantes 
de la educación general; así pues, por una cuestión de 
sentido común, es imprescindible desarrollar procesos 
que guarden coherencia entre sí. Es lo que Touriñán 
(2016) denomina educar con la música, donde partici-
pan los dos ámbitos educativos.

Segundo, desde un punto de vista del compromiso 
ético-moral, si durante décadas se ha criticado la mala 
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praxis y denunciado actitudes que no son adecuadas en 
la formación del ser humano, no ha sido tanto por no 
tener una actitud ética, sino por no ser la apropiada en 
término educativos. Por tanto, es necesario asumir la 
responsabilidad desde la práctica instrumental especia-
lizada y en los procesos de enseñanza-aprendizaje para 
atender las necesidades humanas de los estudiantes, a 
pesar de que la finalidad sea formar a profesionales en 
potencia (seres humanos).

Por último, un segundo objetivo subyace a lo largo 
de toda la investigación: poner en valor la música y su 
aprendizaje como un medio para la educación del carác-
ter, una vía para el florecimiento humano y la excelen-
cia. Esto pasa por construir comunidades musicales, en 
la línea de lo señalado por Regelski (2017) cuando habla 
de la sociabilidad (poder de socialización) inherente de 
la música, condición que lleva a congregar a un grupo de 
personas en torno a su fin último a través de prácticas 
humanas como la música. 
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Resumen: 
La educación musical profesionalizante pertenece toda-

vía a un sector educativo emergente en algunos países, como 
ocurre en Colombia. Dentro de este ámbito, surgen intere-
santes iniciativas de ayuda a la formación musical para co-
lectivos profesionales no institucionalizados, que no podrían 
contar con otras vías de obtención de credenciales con vali-
dez académica dada su dispersión geográfica y situación labo-
ral en el país. En este sentido, se ha realizado un estudio de 
análisis para explorar el funcionamiento general y los logros 
en formación musical conseguidos por el Programa de Perso-
nalización de Artistas Colombia Creativa (PPAC), así como 
para identificar debilidades, fortalezas y oportunidades de 
mejora. Este programa está auspiciado por el Ministerio de 
Cultura de Colombia y es una de las principales vías con que 
cuentan los músicos profesionales que no pudieron formarse 
en centros oficiales para lograr una certificación de sus com-
petencias con validez académica en el país. Ello supone una 
clara mejora de la empleabilidad dentro del ámbito de la for-
mación musical. En esta investigación, se aplicó una metodo-
logía de tipo cualitativo y se realizaron entrevistas y un aná-
lisis de contenido emergente mediante el programa NVivo.  
Entre los principales resultados, destacan las dificultades 
encontradas de tipo organizativo y las tensiones y el rechazo 
hacia el programa de algunos participantes. También forta-
lezas como la flexibilidad del proyecto y la oportunidad de 
capacitación musical nacional para colectivos de artistas no 
profesionalizados institucionalmente.

Palabras clave: formación musical, Colombia, profesionali-
zación de artistas, gestión de programas educativos, emplea-
bilidad de educadores musicales.

Abstract: 
Professional music education is still an emerging education-

al sector in some countries, as in Colombia. Within this sector, 
there are new, interesting initiatives that provide musical train-
ing for non-institutionalised professional groups, who would 
not otherwise be able to obtain academically valid credentials, 
given their geographic dispersion and employment situation in 
the country. In this sense, an analytical study associated with 
this area has been conducted to explore the general functioning 
and achievements in musical training of the Colombia Creativa 
Artists’ Professionalisation Programme (PPACC - Programa de 
Profesionalización de Artistas Colombia Creativa), identifying 
weaknesses, strengths and opportunities for improvement. This 
programme is sponsored by the Ministry of Culture of Colom-
bia and is one of the main ways for professional musicians who 
could not be trained in official centres to achieve certification of 
their competencies with academic validity in this country, pro-
viding them with clearly improved employability within the field 
of musical training. For this research, a qualitative methodology 
was used, by means of interviews and an emergent content anal-
ysis was conducted with the NVivo program. Among the main 
results, of note are the organisational difficulties encountered 
and the tensions and rejection of the programme by some par-
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ticipants. Also strengths such as the flexibility of the programme 
and the opportunity it provides for national musical training of 
groups of artists who are not institutionally professionalised.

Keywords: music education, Colombia, professionalisation 
of artists, management of educational programmes, emplo-
yability of music educators.

1.  Introducción 
La educación es considerada una posesión personal y un 

proceso compartido por todos los individuos. A través de ella 
se obtienen destrezas, saberes, comportamientos y princi-
pios (Andersson y Fejes, 2005; Tejada y Thayer, 2019). Esto 
implica que el aprendizaje no se limita únicamente al sis-
tema educativo formal, sino que, como resaltan Folkestad 
(2006), Romeu-Fontanillas et al. (2020), Sangrá et al. (2021) 
y Souto-Seijo et al. (2021), otros espacios de enseñanza no 
formal e informal enriquecen y nutren dicho proceso.

Melnic y Botez (2014) definen la educación como un 
proceso que abarca muchos factores, que contribuyen tan-
to a la formación personal como intelectual del ser huma-
no. De acuerdo con Kashif y Cheewakrakokbit (2017) y Te-
jada y Thayer (2019), la educación se puede definir como el 
proceso continuo de formación humana y cultural que dota 
a los individuos de herramientas y conocimientos esencia-
les para su crecimiento y desenvolvimiento en la sociedad.

La literatura científica señala también que la música 
en la educación contribuye de forma positiva en la ob-
tención de beneficios desde campos tan diversos como la 
psicología, la medicina, la antropología, la neurología o 
la educación (Corrigall y Trainor, 2011). Esto hace que 
se convierta en un campo de gran importancia dentro de 
las políticas educativas de todos los países. 

En cuanto a la situación de la formación musical supe-
rior desde un análisis transnacional y a sus similitudes y 
diferencias respecto de los modelos formativos en diferen-
tes países y culturas, varios trabajos ponen de manifiesto 
las perspectivas con las que las universidades abordan la 
orientación y especialización de los futuros profesiona-
les del ámbito de la música. En esta dirección, Sánchez- 
Escribano et al. (2022) realizan una comparativa de la edu-
cación musical instrumental en Estados Unidos, España y 
Singapur. En ella, destaca la emergencia de cuatro dimen-
siones de análisis que aparecen en los tres países objeto de 
estudio: accesibilidad, valor atribuido a la educación mu-
sical instrumental, profesionalización y especialización, y 
cualificación y requisitos del profesorado. Asimismo, los 
autores señalan, como factores de convergencia, tres perfi-
les de profesorado: el primero responde a aquellos que, en 

su mayoría, han sido instruidos en música instrumental, 
pero cuya formación educativa y pedagógica es escasa o 
nula; el segundo es el perfil profesional opuesto, y el terce-
ro da la misma importancia a los conocimientos pedagógi-
cos que a las habilidades musicales. 

De igual modo, López-León et al., (2015), Wang y Lo-
renzo (2018), Lorenzo et al., (2023) y Lorenzo y Turcu 
(2023) han realizado estudios internacionales sobre for-
mación musical e inserción profesional del profesorado en 
Puerto Rico, China, Colombia y Rumanía, y coinciden en 
la detección de los tres modelos de formación hallados por 
Escribano et al. (2022). Esto hace posible establecer un 
patrón similar de formación y también de empleabilidad 
de egresados de los grados musicales en las universidades 
de gran parte de países del mundo. En dicho patrón, des-
tacan dos orientaciones claras: el pedagogo musical y el 
músico práctico, lo que crea una situación ambivalente no 
resuelta del todo en ningún sistema educativo. 

En este contexto, surge la necesidad de llevar a cabo 
esta investigación, que analiza el Programa de Profe-
sionalización de Artistas Colombia Creativa (PPACC). 
El PPACC es un programa musical de carácter institu-
cional, auspiciado por el Ministerio de Cultura de Co-
lombia para detectar las debilidades y fortalezas de la 
formación específica que se ofrece y poder implementar 
estrategias de mejora en su desarrollo.

2.  La educación musical en Colombia 
De acuerdo con Dias (2014) y Hyland (2013), la educa-

ción superior es un ciclo formativo que responde a un es-
pacio de interconectividad de saberes. Su carácter inter-
disciplinar le permite influir en diferentes dimensiones 
del conocimiento, como la investigación; la innovación; la 
formación ciudadana y profesional, crítica e intelectual; 
o la ciencia y la tecnología. También impulsar importan-
tes transformaciones sociales, económicas y culturales en 
torno a diversas temáticas (Langa y David, 2006). 

Sin embargo, aún se enfrenta a grandes dificultades 
en muchos países. En Colombia, existen restricciones y 
falta de oportunidades de acceso a este nivel educativo 
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para una importante proporción de la sociedad (Langa 
y David, 2006; McAleavy y O’Hagan, 2004). Como ex-
pone Dias (2007), más del 68 % de las instituciones de 
educación superior (IES) y de los programas académicos 
superiores en Colombia pertenecen al sector privado. 
Esto sitúa sus niveles de cobertura bruta en educación 
superior muy por debajo de los que alcanzan los países 
de la OCDE (Organización para la Cooperación y el De-
sarrollo Económicos) (Gómez y Celis, 2009; Herrera e 
Infante, 2003). De hecho, aunque el país ha registrado 
importantes adelantos en las últimas dos décadas, como 
muestran diferentes estudios [Melo- Becerra et al., 2017; 
MEN (Ministerio de Educación Nacional de Colombia), 
2014], la tasa de cobertura continúa siendo relativamen-
te baja desde una perspectiva internacional, más aún si 
se compara con países desarrollados (MEN, 2014).

Por otro lado, la educación artística y musical en la for-
mación integral del ser humano es una herramienta que 
favorece el desarrollo de habilidades y destrezas cognitivas, 
emocionales y sociales (Corrigall y Trainor, 2011; Diamond, 
2013; Guhn et al., 2019). No obstante, en Colombia, el área 
de formación de las artes y la música ha ido perdiendo re-
presentatividad y trascendencia en el contexto educativo es-
colar (Aróstegui y Kyakuwa, 2021; Rodríguez, 2015, 2016).

La educación artística constituye un espacio de en-
cuentro y participación de artistas, formadores, docen-
tes y aprendices de diferentes contextos interculturales 
(Ñáñez-Rodríguez y Castro-Turriago, 2016). Del mismo 
modo, la educación musical hace referencia tanto al ám-
bito estético, sensorial e intelectual como al emocional, 
afectivo y social (Sala y Gobet, 2017). 

El reglamento nacional colombiano engloba todas las 
artes dentro de una única área de formación denominada 
educación artística, por lo que es muy común que se con-
trate a un único docente para que cubra más de un campo 
artístico. Esto supone que no se da demasiada importancia 
a su especialidad (Casas, 2015). Así, como indica Rodrí-
guez (2016), los maestros realizan una educación basada 
en programas que son, habitualmente, listas de contenidos 
de cultura general, pero no cuentan con las herramientas 
necesarias para generar procesos sólidos a largo plazo. Es 
en esta dinámica donde se enmarca uno de los problemas 
más recurrentes en el campo de la educación musical for-
mal, no solo escolar, sino también de nivel superior: la falta 
de pertinencia y contextualización de la formación del pro-
fesorado (Cremades-Andreu y García, 2017). 

De este modo, pese a la obligatoriedad establecida para 
la educación artística en el sistema educativo colombiano 

en los niveles de educación básica y media, sus criterios de 
calidad y cobertura no son los deseados. Además, debido a 
la carencia de investigaciones de carácter científico referen-
tes a experiencias artístico-pedagógicas, es difícil citar estu-
dios que lo sustenten (Ministerio de Cultura, 2015). Esto 
ha significado una disminución tal del valor de la educación 
artística y musical dentro del contexto escolar que ha he-
cho que esta se haya ido desplazando con celeridad a espa-
cios extracurriculares de educación no formal-informal. El 
Ministerio de Cultura se ha convertido en el responsable 
de garantizar su cobertura, calidad, implementación, guía 
y supervisión, labor que, en teoría, le compete al Ministerio 
de Educación Nacional (Arenas, 2011; Rodríguez, 2015). 

En relación con la situación y calidad de los programas 
de enseñanza superior musical en Colombia, Cárdenas y 
Lorenzo (2013a y 2013b) señalan que aún no ha llegado 
hasta ellos una cultura suficiente de cambio, evaluación y 
mejora que los dote de la pertinencia y coherencia de los 
proyectos curriculares. Este escenario ha creado desigual-
dades entre la formación necesaria derivada de un progra-
ma profesional de música, con sus características propias 
dirigidas a la profesionalización de los músicos intérpretes, 
y la de los programas de licenciatura en música, que deben 
atender a la formación artístico-musical de los estudian-
tes del sistema de enseñanza preuniversitaria general en 
sus diferentes niveles. Así, parece que, en Colombia, no ha 
existido una base curricular suficientemente clara para 
abordar las diferencias formativas entre ambos grupos de 
estudiantes objetivo, lo que crea un desajuste entre la for-
mación que reciben uno y otro y las funciones profesionales 
de los egresados de educación superior una vez que estos 
acceden a su desempeño laboral (Lorenzo et al., 2023).

Por el contrario, hay que destacar la existencia de un 
alto interés entre los docentes de las licenciaturas en mú-
sica por participar en los procesos de diseño y modificación 
de los planes de estudio tanto de los programas formativos 
de licenciatura en música como de músico profesional. Sin 
embargo, tal predisposición se ve muy limitada por el he-
cho de que estos profesores no suelen participar lo suficien-
te en procesos de gestión institucional a través de cargos de 
gestión (Cárdenas y Lorenzo, 2013a; Cárdenas et al., 2015).

3.  El modelo pedagógico del Programa de 
Profesionalización de Artistas Colombia 
Creativa (PPACC)

En cumplimiento de las recomendaciones de la UNES-
CO (2006) referidas a la creación de programas que promo-
vieran y contribuyeran al bienestar y a la calidad de vida 
de los artistas, y de acuerdo con las exigencias en torno a la 
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recualificación, actualización, promoción y transferibilidad 
de las capacidades y competencias del sector artístico y cul-
tural colombiano, se empezaron a trazar, en 2002, las rutas 
de acción que conducirían a la consolidación, en 2007, del 
Programa de Profesionalización de Artistas Colombia Crea-
tiva (PPACC). Se trata de una política especial de educación 
superior en artes diseñada de manera concertada entre el 
Ministerio de Cultura y el Ministerio de Educación, en aso-
ciación con ACOFARTES (Asociación Colombiana de Facul-
tades y Programas de Artes) e ICETEX (Instituto Colombia-
no de Crédito Educativo y Estudios Técnicos en el Exterior) 
(Ministerio de Cultura y ACOFARTES, 2011). Esta sinergia 
entre instituciones «pretende enfrentar la escasa formación 
profesional de los artistas-formadores del país como estrate-
gia tendiente a cualificar su quehacer artístico, pedagógico y 
de gestión cultural» (Ministerio de Cultura, 2015, p. 5). 

El PPACC es, además, una estrategia que pretende 
consolidar y preservar las manifestaciones y tradiciones 
culturales del país dentro de las lógicas de la academia 
y dar paso a la interculturalidad y al diálogo de saberes. 
Su propuesta académica, diseñada en conjunto por todas 
las instituciones participantes, apunta hacia el fortale-
cimiento y la consolidación de un espacio de interacción 
y diálogo de saberes entre la tradición occidental y las 
diversas manifestaciones artísticas y culturales. Estas 
también han sido históricamente dinamizadoras reales 
y efectivas del panorama social y cultural del país (Mi-
nisterio de Cultura y ACOFARTES, 2010). El PPACC, 
más que un programa formativo, es un conjunto de es-
trategias complejas de mediano y largo plazo que buscan 
mejorar la calidad de vida del artista y educador empíri-
co, autodidacta o informal colombiano. Se trata de una 
política pública nacional de cooperación, responsabilidad 
social y alianza interinstitucional única y novedosa, no 
solo en el país, sino, en general, en toda Latinoamérica 
(Ministerio de Cultura y ACOFARTES, 2011). Esta nace 
como producto de la reflexión del Estado colombiano en 
torno a su deuda social acumulada con los diversos sec-
tores de artistas del país (Guzmán-Valenzuela, 2017). 

Por otra parte, de acuerdo con Green (2002, 2008), el 
PPACC encuentra su justificación académica en varios 
estudios sobre cómo los músicos populares adquieren sus 
habilidades y conocimientos de manera informal, fuera del 
sistema reglado de aprendizaje y con poca ayuda de ins-
trumentistas formados. Según esta autora, resulta muy 
interesante (y cercano a la filosofía de trabajo del PPACC) 
ver que las prácticas musicales que adoptan los músicos 
populares responden a actitudes y valores de aprendizaje 
informal que el programa colombiano ha integrado den-
tro de sus contenidos académicos. Así, ha incorporado la 

imitación auditiva, la improvisación y la experimentación 
como recursos metodológicos de aula a fin de acercar las 
ecologías de aprendizaje informal de este tipo de músicos 
al ámbito disciplinar formal de la enseñanza musical en 
las universidades. Además, Green destaca el compromiso 
y la pasión de los músicos populares como dimensiones de 
su aprendizaje natural, lo que puede haber contribuido de 
forma decisiva al incremento de su motivación y participa-
ción en el programa académico PPACC y a su éxito profe-
sional y social entre el público objetivo al que está dirigido. 

El PPACC se sirve de alianzas estratégicas con dife-
rentes IES públicas, que ponen al servicio del proyecto sus 
programas curriculares en arte. Es decir, para su imple-
mentación, no fue necesaria la creación de nuevos progra-
mas académicos/curriculares, sino que los existentes en 
las diferentes instituciones participantes fueron adapta-
dos y flexibilizados en función de las particularidades, ca-
racterísticas y necesidades propias de esta política pública 
(Ministerio de Cultura y ACOFARTES, 2010). En conse-
cuencia, existe una variedad de modelos de implementa-
ción del PPACC; las condiciones curriculares e institu-
cionales por las cuales se rige cada programa académico 
hacen que estos se estructuren de un modo similar, pero 
no idéntico. No obstante, se dan algunos lineamientos que 
la propia política pública señala como inamovibles.

De modo general, la variante musical del PPACC pre-
senta un programa formativo basado en el mismo plan 
de estudios de los grados musicales de la universidad que 
lo imparte. A los participantes, se les reconocen habitual-
mente cinco semestres de formación universitaria por las 
pruebas de acceso que han superado y deben realizar otros 
cinco semestres más de una malla curricular estructura-
da en cuatro componentes: pedagógico, interdisciplinar 
(relación arte-educación), disciplinar musical (correspon-
diente al 50 % de la formación disciplinar) e investigador, 
en el que los participantes realizan el trabajo de grado 
para obtener el título (Ministerio de Cultura, 2015). 

Las asignaturas que componen el plan de estudios del 
PPACC son las mismas que se imparten en los grados regu-
lares de música y educación musical de cada universidad. En 
cuanto a la carga formativa, esta se centra principalmente 
en aspectos pedagógicos y musicales no adquiridos con ante-
rioridad por músicos populares. Se asume que la teoría mu-
sical y el desarrollo de competencias musicales interpretati-
vas son habilidades que el participante ha desarrollado en 
una fase previa. Así, en el programa, no se reiteran asigna-
turas de formación instrumental, sino que se imparten otras 
relacionadas con el fortalecimiento de áreas musicales como 
armonía, desarrollo audioperceptivo y gramática musical. 
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En cuanto al profesorado, está constituido, en su 
mayoría, por los mismos docentes que trabajan de for-
ma regular en las universidades en las que se lleva a 
cabo el programa, con invitaciones puntuales a confe-
renciantes relacionados con alguna materia de interés 
formativo, pedagógico o musical.

Transcurridos más de diez años desde la implementa-
ción del PPACC, la presente investigación pretende reali-
zar un examen y una evaluación nacional de los programas 
en música vinculados al proyecto, a través del análisis de 
las opiniones y la experiencia de los diferentes agentes que 
han intervenido en el proceso: director o responsable del 
proyecto en el Ministerio de Cultura, coordinadores del 
programa en cada universidad, docentes y egresados. El 
estudio publicado proviene, en parte, de la tesis doctoral 
Análisis del programa formativo Colombia Creativa y eva-
luación de las titulaciones en música vinculadas al progra-
ma, elaborada por Yuly Rodríguez Ramírez. Además, este 
trabajo trata de identificar las fortalezas y debilidades del 
PPACC, a fin de establecer oportunidades de mejora que 
fortalezcan el proyecto en futuras fases de implementación. 

4.  Metodología 
Se ha utilizado una metodología de tipo cualitativo, ba-

sada en la identificación y estructuración de patrones y en 
la descripción e interpretación de los datos recogidos en 
el estudio, que suelen ser de tipo narrativo o textual (Fer-
nández, 2004). En este modelo de investigación, la flexibi-
lidad, el ajuste y la interacción entre la práctica educativa 
y la investigación son esenciales, por lo que no es unidirec-
cional, ni lineal, ni estático y deja siempre espacio para el 
debate y la diferencia; persigue, pues, tanto la descripción 
como la interpretación de la práctica (Santaella, 2016). 

En este sentido, la metodología cualitativa implemen-
tada se acerca de forma descriptiva y analítica (Quintana, 
2006) a la representación de una realidad concreta (An-
guera, 2008), para lo que tiene en cuenta sus diferentes 
interacciones, aspectos y dimensiones. En concreto, la 
investigación consiste en el análisis de los datos recolec-
tados y en su conversión en categorías y códigos a partir 
de la interpretación de los resultados de las entrevistas, 
su relación con los objetivos del estudio y la revisión de 
la literatura científica consultada (Anguera, 2008; Drisko, 
2008). Para ello, se ha empleado el programa de análisis de 
datos cualitativos NVivo13, que ha permitido categorizar 
y codificar la información (Bauselas, 2004; Bazeley, 2002). 
Asimismo, se ha utilizado un sistema de categorías, sub-
categorías y códigos de tipo emergente (Anguera, 2008).

4.1.  Participantes 
Este estudio busca analizar y evaluar las característi-

cas estructurales y académicas del PPACC, con especial 
énfasis en los programas en música vinculados al proyecto, 
así como valorar las fortalezas, debilidades y oportunida-
des de mejora. Los agentes implicados a quienes se aplicó 
una entrevista semiestructurada fueron cuarenta y tres: 
un responsable del programa de profesionalización Colom-
bia Creativa ante el Ministerio de Cultura, ocho directores 
del PPACC en las diferentes instituciones participantes, 
catorce docentes pertenecientes a los diez programas pro-
fesionales de música implementadores del PPACC y vein-
te egresados del PPACC en los programas de Formación 
Musical y Licenciatura en Música. Debido a la dificultad 
geográfica para localizar informantes del programa en to-
dos sus ámbitos de participación, se optó por contar con 
aquellos que respondieron a la solicitud de colaboración 
con la investigación y que representaban a los distintos 
grupos de interés que forman parte del PPACC. 

Tabla 1. Distribución de porcentajes por género de los participantes. 

Género Directivos Docentes Egresados

Hombres 11.6 % 25.6 % 34.9 %

Mujeres 9.3 % 7.0 % 11.6 %

Tabla 2. Frecuencias y porcentajes por rangos de edad de los participantes en cada grupo de estudio.

Edad en 
años

Directivos Docentes Egresados
f  % f  % f  %

20-30 0 0.0 % 0 0.0 % 2 10.0 %

31-40 2 22.2 % 4 28.6 % 7 35.0 %

41-50 2 22.2 % 5 35.7 % 8 40.0 %

51-60 2 22.2 % 2 14.3 % 3 15.0 %

>61 3 33.3 % 3 21.4 % 0 0.0 %
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Respecto al proceso de admisión en el PPACC, los mú-
sicos populares interesados en participar debían presen-
tarse a la universidad de su interés, conveniencia o cerca-
nía y aportar la documentación requerida por el programa. 
En este proceso, se incluían diversos criterios no contem-
plados dentro del programa regular de las universidades, 
como, por ejemplo, contar con un mínimo de años de expe-
riencia artística y docente, tener una edad mínima de 28-
30 años o presentar experiencia en el campo de la gestión 
de proyectos culturales. Esto constituía el primer filtro de 
selección y era un proceso realizado en conjunto por una 
sección administrativa de la universidad o un equipo de 
docentes que se estableció en cada programa para gestio-
nar el PPACC y flexibilizar el programa de estudios.

Concluido el primer paso de acceso, se continuó con 
la aplicación de pruebas de admisión, adaptadas o fle-
xibilizadas según los criterios de cada institución. En 
algunos casos, de acuerdo con la experiencia artística, 
el conocimiento y el reconocimiento de los artistas en su 
campo, se consideró eximir a los aspirantes de ciertas 
pruebas específicas musicales, ya que su amplia trayec-
toria avalaba su dominio de los elementos básicos del 
lenguaje teórico-musical que abordaban dichas pruebas.

4.2.  Instrumento 
Para la recolección de datos, se utilizó un modelo de 

entrevista semiestructurada diseñada ad hoc a partir de 
una serie de preguntas que buscaron capturar las inter-
pretaciones de los informantes respecto al objeto de estu-
dio (Fernández, 2004; Díaz y Bastías, 2012). En el ámbito 
educativo, la entrevista ha sido ampliamente implemen-
tada como un instrumento efectivo, fácil y práctico, que 
favorece el diálogo entre los diferentes agentes de la co-
munidad educativa (Zwiers y Morrissette, 1999) y permite 
recoger gran cantidad de información (Creswell, 2003).

La entrevista fue sometida a una valoración de conte-
nido por juicio de veintinueve expertos vinculados al área 
de educación musical y a otras áreas relacionadas con la 
investigación educativa, psicológica y social. Los expertos 
juzgaron la entrevista piloto con base en las indicaciones 
contenidas en la carta de presentación del estudio que 
se les hizo llegar, en la que se les explicaba cómo debían 
evaluar el instrumento. Así, emitieron sus valoraciones 
según su grado de acuerdo (de «muy poco relevante» a 
«muy relevante») con la redacción y pertinencia de cada 
ítem. El grupo de jueces estaba conformado por diecisiete 
doctores, cinco doctorandos y siete académicos con gra-
do de maestría. De estos, veintidós pertenecían a distin-
tas instituciones colombianas, y siete a instituciones de 
educación superior de España y Brasil. Tras la revisión 

realizada por los jueces, se llevó a cabo un análisis esta-
dístico de sus valoraciones según los criterios de Barbero 
et al. (2003). Dichos criterios establecen las decisiones que 
adoptar para cada pregunta en función de si el valor de la 
media de cada ítem es igual o superior a 2.5. Asimismo, se 
atiende al valor de la mediana, mientras que el percentil 
50 (P50) debe ofrecer valores iguales o superiores a 2.5. 
También se establece un coeficiente de ambigüedad con el 
fin de medir la dispersión en el acuerdo de los jueces y que 
utiliza como criterio el recorrido intercuartílico. En fun-
ción de lo anterior, se establecieron tres posibilidades para 
cada ítem: eliminarlo, revisarlo-modificarlo o aceptarlo. 

Tras haber incluido las recomendaciones hechas por 
el grupo de expertos, se redactaron las entrevistas defi-
nitivas. En esta fase, se tuvo en cuenta la revisión de la 
literatura realizada para cada categoría planteada.

4.3.  Procedimiento
Se realizaron entrevistas individuales a cuarenta 

y tres participantes, por medio de videoconferencias a 
través de plataformas como Zoom y Google Meet. El 
análisis cualitativo de las transcripciones se llevó a cabo 
en varias fases (Lorenzo, 2011): reducción de datos tex-
tuales excesivos, reconstrucción de los significados de 
los textos resultantes de las entrevistas e inferencias a 
partir de la comparación de los diferentes significados 
encontrados en las entrevistas.

5.  Resultados
Realizado el proceso de transcripción y análisis de 

las cuarenta y tres entrevistas que se llevaron a cabo, 
se procedió a establecer un sistema de categorías y códi-
gos a partir del procedimiento de codificación emergen-
te (Burnard, 1991; Cho y Lee, 2014; Hsieh y Shannon, 
2005; Mayring, 2000; López-León et al., 2015). A conti-
nuación, se presentan los resultados obtenidos.

5.1.  Categoría «dificultades-debilidades-fortalezas 
del PPACC»

En primer lugar, aparece la categoría «dificulta-
des-debilidades-fortalezas del PPACC». En esta, se de-
finieron tres subcategorías, correspondientes a las di-
ficultades, las debilidades y las fortalezas del PPACC 
en su conjunto y las de las instituciones que lo imple-
mentaron. En la subcategoría «dificultades del PPACC» 
(DIFPR), compuesta por tres códigos, se identificaron 
las dificultades generales que experimentaron los dife-
rentes grupos de participantes dentro del proceso de im-
plementación del PPACC. Estas tienen que ver princi-
palmente con los procesos administrativos y de gestión. 
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En las Figuras 1, 2 y 3, se transcriben algunas opiniones 
de los entrevistados sobre dicha subcategoría.

No haber trasladado el programa hasta los territo-
rios donde se encontraban los artistas dificultó en gran 

medida su asistencia y desplazamiento hacia los centros 
educativos por razones de tipo económico, laboral o de or-
den público. Incluso, por condiciones climáticas como des-
lizamientos o derrumbes, que impedían el paso durante 
largos períodos de tiempo por las principales vías del país.

Figura 1. Referencias textuales para el código «dificultades del PPACC» (DIFPR).

Figura 2. Referencias textuales para el código «dificultades institucionales» (DINS).

La Figura 2 establece que una de las principales difi-
cultades que experimentó el PPACC está relacionada con 
el desconocimiento y la falta de experiencia de las uni-
versidades en la implementación de un programa de tales 
características. En este sentido, fueron muchas las discu-
siones en torno a cómo adaptar los planes de estudio, qué 
iban a cursar o no los artistas, cómo se iba a flexibilizar el 
plan de estudios de una carrera de cinco años para cursar-
lo en la mitad del tiempo, etc. La dificultad mayor radicó 
en hacer comprender a las instancias institucionales su-

periores (consejos académicos) la pertinencia y necesidad 
del PPACC para el país, y en hacerles tomar conciencia 
de su compromiso ético y social con el programa y el es-
tudiantado en cuanto institución de educación superior. 

En cuanto a la subcategoría «debilidades del PPACC» 
(DEBPR), está constituida por doce códigos. Estos dan 
cuenta de las principales debilidades del PPACC, rela-
cionadas, en su mayoría, con la gestión académico-ad-
ministrativa. 
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Figura 3. Referencias textuales para el código «tensiones y rechazo por el PPACC» (TRP).

De acuerdo con la Figura 3, el rechazo y la tensión 
que generó el PPACC fueron muy altos, tanto en los es-
tudiantes del programa regular como en los propios do-
centes que impartían clase. Esto puso de manifiesto la 
necesidad de socializar el proyecto con el equipo docente 
que trabajaría con el PPACC, así como con los estudian-
tes y docentes de los programas regulares. 

Como expone la Figura 4, la principal debilidad del 
PPACC es la pérdida del sentido y filosofía del programa 
(PSYF). En esta línea, aunque los participantes coinciden 
en señalar el PPACC como una estrategia y apuesta im-
prescindible para el país, denuncian, a su vez, que este ha 

sido manipulado para el beneficio tanto de artistas que no 
requerían ni merecían esta oportunidad como de las pro-
pias instituciones académicas, a las que, con su aproba-
ción, se les abrió una oportunidad de «negocio rentable».

Los requisitos sociodemográficos para los partici-
pantes en el programa también supusieron una clara 
debilidad. Los docentes no ofrecían la atención especial 
que deberían haber prestado a quienes presentaban un 
origen cultural diverso o factores de aprendizaje dife-
rentes derivados de su condición de estudiante no tra-
dicional; por ejemplo, por ser adulto y necesitar una 
metodología específica de enseñanza. Al parecer, los  

Figura 4. Códigos para la subcategoría «debilidades del PPACC» (DEBPR).
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Ministerios de Educación y de Cultura no proporcionaron 
la debida formación previa al profesorado del programa. 

Otras debilidades notables fueron la falta de acom-
pañamiento de los Ministerios (de Educación y de Cul-
tura) a los programas, los retrasos y las irregularidades 
con los pagos a las instituciones y los pocos cargos de-
signados en las diferentes universidades para coordinar 
y gestionar el PPACC.

La subcategoría «fortalezas del PPACC» (FORPR) 
está integrada por tres códigos que se relacionan de for-
ma directa con la buena gestión y la asertividad en la 
implementación del PPACC en los diferentes programas 
académicos: «comprensión y compromiso con el recono-
cimiento y la flexibilización curricular», «facilidades 
para seleccionar el equipo de trabajo» (SETR) y «misma 
planta docente del programa regular» (MDPR).

Las fortalezas tienen que ver con el compromiso de 
las instituciones con la adaptación y la flexibilidad cu-
rricular. También con la ganancia que representó para 
el PPACC el hecho de contar con profesores no solo alta-
mente cualificados en su campo de formación, sino que, 
además, conocían muy bien el programa académico que 
estaban ofreciendo. Y ello porque, antes de su vincula-
ción al PPACC, contaban con, al menos, dos o tres años 
de experiencia como docentes dentro del programa re-
gular; es decir, conocían en profundidad el plan de estu-
dios. Esto favoreció la adaptación de los contenidos se-
gún el grupo de estudiantes al cual estaban atendiendo. 

No se encuentran diferencias significativas entre las 
universidades participantes en cuanto a las debilidades, 
dificultades y fortalezas del PPACC. Por el contrario, 
se comprueba la presencia, en todas ellas, de diferentes 
aspectos comunes en las tres dimensiones de análisis. 

Figura 5. Referencias para el código «comprensión y compromiso con el reconocimiento  
y la flexibilización curricular».

Figura 6. Referencias para el código «facilidades para seleccionar el equipo de trabajo» (SETR).
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5.2.  Categoría «oportunidades de mejora» (OPM)
En esta categoría, se incluyen nueve códigos que 

contienen la opinión de responsables, coordinado-
res, docentes y egresados del PPACC sobre las re-

comendaciones y las expectativas para la mejora del 
programa en futuras fases de implementación. Los 
códigos asociados a esta categoría se pueden ver en 
la Figura 8. 

Figura 7. Referencias para el código «misma planta docente del programa regular» (MDPR).

Figura 8. Códigos para la categoría «oportunidades de mejora» (OPM)

En esta línea, los participantes coinciden en señalar la 
necesidad de que los Ministerios se involucren más en los 
procesos y acompañen realmente a las instituciones an-
tes, durante y después de la implementación del programa 
(MAM). Aquí señalan, por ejemplo, la necesidad de evaluar 
los procesos académicos y de gestión, así como de hacer un 
seguimiento a los egresados para conocer su nivel de satis-
facción y el impacto real del PPACC en sus historias de vida.

Los entrevistados, asimismo, concuerdan en que es 
indispensable una mayor precisión, asertividad y selec-
tividad en los procesos admisión (PASP). Están con-
vencidos de que el PPACC ha sido una estrategia tan 
necesaria y acertada para el país que debería seguir im-
plementándose (DSIM). No obstante, señalan que han 
de hacerse modificaciones rigurosas en sus formas de 
gestión administrativa.
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Por último, en parte como resultado de toda la expe-
riencia vivida durante el Covid-19, los docentes y artis-
tas señalan también como una oportunidad de mejora el 
hecho de ofrecer la profesionalización de forma virtual y 
a distancia, lo cual permitiría continuar priorizando los 
sectores y artistas que más lo necesitan al llegar hasta 
sus propios territorios. Se trataría de trasladar la uni-
versidad hasta aquellos contextos más desfavorecidos y 
hacer el programa más equitativo. 

6.  Discusión 
El estudio llevado a cabo con los agentes involucra-

dos en los diferentes procesos de implementación del 
PPACC permitió determinar unos resultados que, de 
acuerdo con Giraldo et al. (s. f.) y Melo-Becerra et al. 
(2017), consolidan al PPACC como una vía de formación 
necesaria y pertinente en el contexto nacional colombia-
no, ya que responde de manera oportuna a varios de los 
interrogantes y de las necesidades que plantea el sector 
profesional de los artistas musicales.

No obstante, por parte de las instituciones acadé-
micas, se constata una falta de empuje a los profesores 
para trabajar con población no tradicional. Esto, como 
afirman Abramo et al. (2019), podría estar evidencian-
do que, aunque la educación de personas adultas juega 
un papel fundamental en la actualidad, en América La-
tina, se percibe una ausencia generalizada de carreras 
o grados universitarios enfocados a la preparación de 
formadores de adultos, lo cual es exportable a los títu-
los de grado centrados en la música en este país. Este 
hecho merece especial atención, ya que, como indican 
Fernie et al. (2013), Lee et al. (2020) y Tucker y Morris 
(2011), más allá de las disposiciones administrativas y 
de los esfuerzos por dinamizar, flexibilizar y adaptar los 
currículos a los contextos correspondientes, la puesta 
en marcha del PPACC y su éxito recaen de manera pri-
mordial en los docentes y en los procesos de enseñanza.

Pese al alto compromiso y desempeño docente en la 
totalidad de instituciones evaluadas, se pudo constatar 
una ausencia de flexibilidad en la práctica profesional 
y una falta de competencias interculturales (Taylor et 
al., 2016) en algunos profesores, sobre todo en las áreas 
relacionadas con el lenguaje musical (piano, historia de 
la música, gramática, teoría musical, análisis y composi-
ción). Esto obstaculizó, en parte, el diálogo, la reflexión, 
el desarrollo del pensamiento crítico y la implementa-
ción de prácticas de enseñanza-aprendizaje contextua-
lizadas (Bovil y Woolmer, 2018; Gerbic, 2011; Jonker et 
al., 2020).

Quizá sea aquí donde haya que continuar investigan-
do cómo podría mejorarse la implicación del profesora-
do, necesaria en un programa donde su participación es 
crucial y que requiere otra visión de la educación mu-
sical en educación superior. En relación con lo que ya 
han expuesto Cárdenas y Lorenzo (2013a) y Cárdenas 
et al. (2015) respecto a la formación musical colombiana 
en las IES, se da un paralelismo con lo que sucede en 
el PPACC. Y es la administración política del programa, 
tanto en el plano universitario como en el de los Ministe-
rios de Cultura y de Educación, no es lo suficientemente 
flexible para integrar el interés de los docentes por parti-
cipar en los procesos de diseño y modificación de los pla-
nes de estudio. Esto supone una debilidad casi estructu-
ral, que habría que corregir con la participación de todos 
los colectivos implicados en el programa y con una ma-
yor participación del profesorado en procesos de gestión 
institucional y en cargos de gestión universitaria.

Por último, en el ámbito administrativo, el PPACC 
presenta como debilidades la falta de seguimiento a los 
egresados, que es una constante dentro del sistema de 
educación superior colombiano y también internacional, 
así como la escasa o casi nula evaluación del programa. En 
este sentido, la base de este problema es la limitada cultu-
ra de evaluación curricular del país y, de nuevo, la escasa 
atención e intervención de los Ministerios de Educación y 
de Cultura una vez firmados los acuerdos y convenios con 
cada universidad para el desarrollo del programa. 

7.  Conclusiones 
El PPACC nace como un espacio de encuentro y diálo-

go de saberes que, con sus aciertos y desaciertos, se ha con-
solidado como el primer acercamiento real al cambio en los 
paradigmas de formación musical del país. También a la 
construcción de un espacio de formación pedagógico-mu-
sical crítica e intercultural para profesionales de la música 
que no tuvieron la oportunidad de acceder a instituciones 
regladas para realizar o concluir sus estudios (Cabarcas et 
al., 2018; Stanton, 2018; Zapata y Niño, 2018).

Apoyado en la perspectiva de la evaluación de pro-
gramas y a la luz de los resultados del estudio realiza-
do en relación con su implementación en los diferentes 
programas profesionales de música vinculados, se pue-
de decir que, en general, los procesos han sido eficaces, 
pertinentes y satisfactorios. Esta perspectiva se ha visto 
ampliamente favorecida gracias a la pericia y eficacia 
del profesorado y a su vasto conocimiento y experiencia 
sobre los respectivos planes de estudio en los que ejerció 
su práctica docente.
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En cuanto a los procesos académicos, sobresalen la plani-

ficación de enseñanza-aprendizaje, la selección y preparación 
de los contenidos disciplinares, el diseño de las metodologías 
docentes y la organización de las actividades, la comunica-
ción asertiva, la buena relación con el alumnado y la tutori-
zación y la evaluación. Además, la labor del equipo docente 
es una de las fortalezas más significativas del PPACC. 

Evidentemente, en un programa tan complejo, de ca-
rácter nacional y con la dificultad añadida de la integración 
territorial de los estudiantes, era esperable que sucedieran 
disfunciones. Sin embargo, estas se han vistos compensadas 
con el beneficio que tiene para Colombia, a medio y largo 
plazo, facilitar una vía de reinserción profesional para pro-
fesionales de la música, quienes representan un sector muy 
importante de la actividad cultural y económica del país. 

Conforme a la experiencia y al aprendizaje sobre la 
flexibilización de los currículos con los que se ha traba-
jado, cabe destacar la necesidad de que las IES generen 
nuevos espacios de reflexión y diálogo en pro de readap-
tar y cocrear los currículos y procesos de educación musi-
cal superior del país de modo que sean pertinentes, estén 
contextualizados y respondan realmente a las necesida-
des de Colombia. Esto es algo que han puesto de mani-
fiesto Lorenzo et al. (2023) en un trabajo reciente sobre 
las titulaciones musicales de rango superior en Colombia 
y que es trasladable a lo que sucede con el PPACC, pues 
los docentes son los mismos en uno y otro caso. 

Por último, tanto los resultados de esta investigación 
como la experiencia propia de los catorce años de imple-
mentación del PPACC en el país pueden servir como base 
teórica y empírica sólida para la configuración de procesos 
similares en otras regiones o países. Como señala el Minis-
terio de Cultura (2015), esta política pública se configura 
como una estrategia sin precedentes, no solo en el país, sino 
en el contexto latinoamericano, donde no se encuentran 
procesos en formación de artes de características similares. 
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Resumen:
No existen muchos programas de prevención de adicción a 

las TIC y menos todavía validados científicamente. Prevenir la 
adicción a las TIC es clave en las políticas gubernamentales de 
salud mental de los adolescentes. Clickeando es un programa 
escolar de prevención universal de la adicción a las TIC para 
adolescentes. Lleva realizándose catorce años y ha sido dise-
ñado con base en los índices de calidad destacados para esta 
clase de programas. Desde 2020, Clickeando evalúa a sus par-
ticipantes con el fin de vincular los esfuerzos de organismos 
y agentes preventivos, lo que ha permitido valorar los efectos 
del programa en su población objetivo en el presente estudio. 
Los principales resultados indican que el programa logra pro-
ducir cambios en el uso de las TIC, principalmente a través de 
la disminución del uso adictivo del móvil tanto en chicas como 
chicos de secundaria. A su vez, existen conductas con un im-
portante peso en el desarrollo de patrones adictivos que se su-
giere tener como objetivo en futuras modificaciones del taller 
(como el tiempo invertido en las redes sociales o en los siste-
mas de mensajería instantánea), pues resultan decisivas para 
la eficacia de la intervención. Las secuelas del Covid-19 en la 
salud mental de la juventud han puesto de relieve la necesidad 
de contar con protocolos de evaluación y actuaciones preven-
tivas que fomenten el uso saludable de la tecnología. Unos y 
otras, además, deberán considerar la edad y la perspectiva de 
género en su implementación para maximizar su eficacia.

Palabras clave: adicción, tecnología, TIC, móvil, redes so-
ciales, videojuegos, prevención escolar, programa prevención, 
salud mental, eficacia, validación, adolescencia, Covid-19, 
análisis factorial.

Abstract: 
There are few programmes for preventing ICT addic-

tion, and even fewer that have been scientifically validat-
ed. Preventing ICT addiction is a key part of governments’ 
adolescent mental health policies. Clickeando is a school 
programme for universal prevention of ICT addiction in 
adolescents. It has been in use for fourteen years and was 
designed on the basis of the appropriate quality indexes 
for this type of programme. Since 2020, Clickeando has 
assessed its participants with the aim of linking the efforts 
of different preventive bodies and agents. This has en- 
abled the present study to assess the programme’s impact 
on its target population. The main results indicate that 
the programme produces changes in ICT use, principally 
by reducing addictive use of mobile phones by girls and 
boys in secondary education. Likewise, there are impor-
tant behaviours in the development of addictive patterns 
that we suggest should be the focus of future modifications 
to the workshop (such as time spent on social networks 
or on instant messaging systems), for they are crucial for 
the efficacy of the intervention. The effects of Covid-19 on 
young people’s mental health have highlighted the need 
for assessment protocols and preventive actions that fos-
ter healthy use of technology and that take into account 
age and the gender perspective in their implementation to 
maximise their efficacy.

Keywords: addiction, technology, ICT, mobile phones, social 
networks, video games, school-based prevention, prevention 
programme, mental health, efficacy, validation, adolescence, 
Covid-19, factor analysis.
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1.  Introducción
En la actual era de la sociedad digital, las tecnologías 

de la información y la comunicación (TIC) desempeñan 
un papel central en las esferas psicosociales (personal, 
social y escolar) de los adolescentes (etapa comprendi-
da entre 10-18 años) (Gentry y Campbell, 2002; Chóliz, 
2017). Debido al confinamiento por el Covid-19, los ado-
lescentes han aumentado de forma drástica su consumo 
tecnológico (Masaeli y Harhadi, 2021), algo que los vuel-
ve más susceptibles de desarrollar una adicción a las 
TIC (Kuss et al., 2013). En España, casi todos los jóve-
nes de entre 10 y 12 años tienen acceso a un smartphone 
(Anderson y Jiang, 2018), mientras que el 23.5 % de los 
adolescentes de entre 14 y 18 años son adictos a inter-
net, y el 7.1 %, a los videojuegos (Observatorio Español 
de las Drogas y las Adicciones, 2022). 

La adicción a las TIC se define como un patrón de 
conducta recurrente y patológico, caracterizado por 
preocupación, tolerancia (incremento progresivo del 
tiempo de uso), abstinencia (malestar psicológico en 
ausencia del estímulo), evasión de emociones disfóricas, 
conflictos psicosociales, recaída y dificultad para con-
trolar el consumo de las TIC (Kuss et al., 2014). Las 
características del medio tecnológico y sus aplicaciones 
(redes sociales [RR. SS], videojuegos e internet) tienen 
un alto potencial adictivo que repercute en el desarrollo 
de síntomas similares a la adicción a sustancias (Soto et 
al., 2018).

Esta vulneración de la salud mental de los más jóve-
nes remarca la necesidad de establecer políticas públi-
cas para abordar los problemas de adicción a las TIC, 
cuestión que precede al Covid-19 (King et al., 2018). Por 
lo tanto, deben implementarse actuaciones que logren 
retrasar, reducir y suprimir el impacto de las conductas 
potencialmente adictivas a través del refuerzo de cono-
cimientos, actitudes y comportamientos que protejan 
la salud mental de los adolescentes (Romano y Hage, 
2000). Cuando hablamos de esta necesidad, nos referi-
mos a prevenir, dado que ha demostrado ser un abordaje 
eficaz para reducir el uso adictivo de las TIC entre los 
adolescentes cuando se implementa mediante políticas 
públicas (American Psichological Association [APA], 
2014; Kaess et al., 2016). En concreto, se ha destacado la 
utilidad de los programas escolares de prevención uni-
versal en alumnos de secundaria (Gainsbury y Blaszc-
zynski, 2011; Prats et al., 2018). No obstante, para ser 
eficaces, estos programas deben ser específicos, basarse 
en la evidencia, diseñarse con estándares definidos, tra-
bajar sobre los factores de riesgo y protección (Berrios 
et al., 2020) y contar con instrumentos de evaluación 

para valorar la intervención (Throuvala et al., 2019) y 
la detección temprana en los usuarios (García-Couceiro 
et al., 2021). 

Nuestro objeto de estudio es el programa de preven-
ción universal de la adicción a las TIC para educación 
secundaria Clickeando. Este programa está centrado en 
estudiantes de 10 a14 años y en su contexto escolar y fa-
miliar (Sánchez et al., 2018). Además de sus dos versio-
nes para el alumnado (educación secundaria obligatoria 
[ESO] y educación primaria), cuenta con talleres para 
familias y docentes. Su objetivo principal es informar, 
sensibilizar y modificar conductas de mal uso tecnoló-
gico (tanto por excesivo como por inapropiado) como la 
pérdida de la intimidad o el ciberacoso (Echeburúa y De 
Corral, 2010). El Plan Municipal de Drogodependencias 
ha implementado Clickeando durante catorce años en 
centros educativos de Valencia. Sin embargo, a pesar de 
su longevidad y de la calidad de su diseño, el alumnado 
no había sido evaluado en su procedimiento hasta 2020. 

Por lo tanto, el presente trabajo se centra en la pobla-
ción de participantes de Clickeando y en los efectos del 
programa. Para ello, se abordarán dos cuestiones funda-
mentales en el diseño de programas de prevención de la 
adicción a las TIC eficaces. La primera es que el trabajo 
en este tipo de prevención tiende a centrarse en factores 
de riesgo como el tiempo de uso o la edad de los partici-
pantes (Throuvala et al., 2019). Sin embargo, el sexo es 
un factor de riesgo que, a pesar de ser relevante en el 
desarrollo de las adicciones a las RR. SS. o los videojuegos 
(Andreassen et al., 2016), no se suele incluir en la actua-
ción preventiva de estos programas (Yudes et al., 2019).

La segunda es la falta de consenso en la terminología 
de la adicción a las TIC (Berrios et al., 2020; King et al., 
2018). En la literatura, se emplean, de manera indistin-
ta, términos como uso patológico, problemático o com-
pulsivo, abuso, dependencia o adicción para referirse al 
mismo concepto. Entendemos que el uso patológico de 
las TIC deriva en sintomatología adictiva. Por lo tanto, 
emplearemos el concepto uso adictivo para referirnos a 
la presencia de síntomas de adicción que no llegan a es-
tablecerse como trastorno, debido a que la metodología 
se basa en la detección y no en el diagnóstico. 

Además, TIC es un concepto muy amplio y ambiguo 
si no se concretan los elementos que pueden generar 
una conducta adictiva (por ejemplo, adicción a las pan-
tallas) (Bhargava y Seshadri, 2021). En este estudio, la 
adicción a las TIC comprende la adicción al móvil (como 
uso incontrolado, inapropiado o excesivo que genera 
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problemas sociales, conductuales y afectivos) (Chóliz, 
2010), a las RR. SS. (como uso compulsivo y problemá-
tico que provoca un deterioro significativo del funcio-
namiento diario durante un largo periodo de tiempo) 
(Van den Eijnden et al., 2016) y a los videojuegos (como 
uso persistente y recurrente que manifiesta síntomas de 
preocupación, abstinencia, tolerancia, falta de control, 
pérdida de interés en otras actividades, consecuencias 
psicosociales, mentir sobre el tiempo invertido, perder 
oportunidades o relaciones, y jugar para aliviar estados 
de ánimo negativos) (American Psychiatric Association 
[APA], 2013).

Abordar la adicción a las TIC en la adolescencia a 
través de programas preventivos de corte psicosocial 
mediante políticas públicas es una necesidad interna-
cional (King et al., 2018) que se enmarca en el objetivo 
de desarrollo sostenible (ODS) 3 sobre salud y bienestar 
de las Naciones Unidas. Este trabajo nace de la moti-
vación de aportar un recurso útil para la comunidad 
educativa que permita trabajar en ese aspecto que está 
alimentando la crisis de salud mental de la juventud en 
la que nos encontramos: la relación de los adolescentes 
con su contexto virtual (Bashir y Bhat, 2017). El objeti-
vo fundamental es aportar evidencia sobre los cambios 
de conducta hacia las TIC de los participantes genera-
dos por Clickeando. Para ello, se analizará (1) el patrón 
de uso y la prevalencia de las conductas adictivas hacia 
las TIC de los participantes, (2) qué aspectos conductua-

les del uso de las TIC están potenciando un uso adictivo, 
(3) qué efectos tiene el taller sobre estas conductas y (4) 
si son diferentes entre mujeres y hombres. 

2.  Metodología

2.1.  Participantes y procedimiento
La muestra experimental fueron participantes se-

leccionados del taller Clickeando (Tabla 1) mediante un 
muestreo no probabilístico durante el curso académi-
co 2021-2022. El diseño del experimento se basó en la 
evaluación antes del programa (pretest) y tras un mes 
de su finalización (postest). Estas evaluaciones fueron 
emparejadas por participante mediante un código de 
identificación único que cumplió tanto con las normas 
del Comité Ético de la Universidad de Valencia sobre 
tratamiento de datos personales como con las de la De-
claración de Helsinki (2013).

En la muestra total, se incluyeron todos los partici-
pantes de secundaria que hubiesen realizado el taller 
y los cuestionarios en su totalidad (N = 645, Medad = 
12.36, chicas = 45 %, chicos = 55 %, 1.º ESO = 74 %, 2.º 
ESO = 26 %). También se seleccionó una submuestra 
compuesta solo por los participantes emparejados en las 
evaluaciones pre-pos (n = 322, Medad = 12.22, chicas = 
51.9 %, chicos = 48.1 %, 1.º ESO = 83.2 %, 2.º ESO = 
16.8 %).

Elementos del programa Estructura del programa

Nivel de  
prevención Universal: prevención previa antes de la aparición del problema. Módulo 1: Introducción (1 hora) 

Semana 1

Población 
objetivo Alumnado de 1.º y 2.º de ESO de los centros adscritos al programa.

1.1. Ventajas de la tecnología
1.2. Desventajas de la tecnología 
1.2.1 Inconvenientes físicos
1.2.2 Inconvenientes sociales
1.2.3. Inconvenientes tecnológicos

Necesida-
des de los 
usuarios

Adquirir conocimientos y pautas claras sobre el uso positivo y 
los efectos negativos de las TIC mientras aprenden a utilizarlas.

Módulo 2: Problemas de mal uso 
intra- e interpersonal (1 hora)

Objetivos 

Generales
Prevenir el uso adictivo de las TIC y las conductas 
de riesgo.
Promover el uso saludable. 

2.1. La privacidad con las TIC 
2.2. Grooming
2.3. Sexting
2.4. CiberacosoEspecíficos

Identificar ventajas e inconvenientes de las TIC y 
conductas de riesgo. 
Diferenciar entre buenos y malos usos de las TIC.
Mejorar la seguridad y privacidad en línea.
Evitar la influencia negativa de las TIC en las 
esferas psicosociales (aula, hogar y amistades). 
Promover el ocio no virtual.
Analizar cómo las TIC afectan fuera de la red.
Mejorar competencias y recursos personales.

Tabla 1. Diseño y estructura del taller Clickeando para ESO.
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2.2.  Instrumentos

2.2.1.  TecnoTest (Marcos y Chóliz, 2021)
Instrumento de cribado de la adicción a las TIC 

compuesto por veinticuatro preguntas dicotómicas (sí/
no). El test consta de cuatro escalas configuradas por 
seis ítems y detecta si se presenta una conducta adic-
ción a las TIC (móvil, RR. SS. y videojuegos) de forma 
independiente (αmóvil = .92, αRR. SS. = .72, αvideojuegos = .81). 
Para determinar el grado de adicción en cada escala, se 
suman tres ítems con valor predictivo (móvil: 3, 4, 20; 
RR. SS.: 5, 7, 14; videojuegos: 6, 8, 19). Las puntuacio-
nes finales definen los casos de conducta no problemá-
tica (0), conducta problemática (1), conducta de riesgo 
(2) y conducta adictiva (3) respecto a las distintas TIC. 

2.2.2.  Batería ad hoc sobre el patrón de uso tecnología
Se incluyeron siete ítems ordinales para evaluar la 

frecuencia semanal y el tiempo de uso de las RR. SS. y 
los videojuegos. El ítem de frecuencia constó de cinco 
niveles de respuesta (1 = Nunca, 2 = 1-2 veces/sema-
na, 3 = 3-4 veces/semana, 4 = 5-6 veces/semana, 5 = 
Diariamente). El tiempo de uso se midió a partir de dos 
ítems diferentes (tiempo durante y final de semana) 
con escala Likert de cinco niveles (1 = No me conecto, 

2 = <1 hora, 3 = 1-2 horas , 4 = 2-3 horas, 5 = ≥3 
horas). 

El último ítem evaluó el tiempo de respuesta a la 
mensajería instantánea (MI) de aplicaciones como 
WhatsApp en distintas situaciones (casa, clase, socia-
les, cama y comiendo), con una escala de cuatro puntos  
(1 = Contesto inmediatamente; 2 = Espero un poco, 
pero intento contestar lo antes posible; 3 = Espero el 
tiempo que haga falta hasta que pueda contestar; 4 = 
Nunca contesto en esta situación). Estos ítems fueron 
invertidos y sumados para evaluar el uso compulsivo 
de la mensajería instantánea (a mayor velocidad, se 
presenta una conducta más adictiva hacia el móvil); 
el máximo que se podía alcanzar era de veinte puntos 
(Luján-Barrera y Denís, 2021). La fiabilidad total de la 
escala ad hoc se especificó en α = .769. 

Por último, también se recabó la edad, el sexo (chica/
chico), el centro escolar, el curso, el ciclo y la nacionali-
dad de los participantes.

2.3.  Análisis estadísticos
El presente estudio empleó estadísticos univariados me-

diante SPSS Statistics 28, como descriptivos, frecuencias  

Marco  
teórico

Tratamiento preventivo de las adicciones conductuales (Mora et 
al., 2015).

Módulo 3: Adicción a las TIC (1 hora)
Semana 2

Estrategias 

Participativas: pensamiento crítico, habilidades sociales, gestión 
e inteligencia emocional.
Divulgativas: conocimiento actualizado sobre los efectos perjudi-
ciales de las TIC.
Formativas: identificación de problemas, cómo actuar dentro y 
fuera de las TIC.

3.1. Tipos de adicción a las TIC 
3.2. Identificar los signos de adicción
3.3. Proceso de desarrollo de la 
adicción
3.4. Pautas de actuación

Actividades

Trabajo grupal mediante actividades en clase (p. ej., juegos de 
rol), debates (p. ej., ¿por qué nos enganchan las TIC?) o visiona-
do de vídeos (como cortometrajes sobre casos de adicción a las 
TIC, extractos de documentales o videoclips musicales).

Cronograma

Septiembre: difusión del programa entre los centros escolares y 
apertura de agenda.
Octubre-mayo: realización de los talleres en los centros por orden 
de demanda, impartidos por técnicos especializados. 
Junio-julio: análisis de los datos por centro, nivel educativo y comu-
nitario, y generación de informes para los organismos implicados.

Recursos co-
munitarios

Actividad de carácter público que se desarrolla en los centros 
escolares, en espacios habilitados para tal fin, con recursos tec-
nológicos que permitan el uso de contenido audiovisual.

Evaluación

La evaluación se realiza en la primera sesión y un mes después 
de haber finalizado el taller. Los objetivos son (1) detectar casos 
de riesgo o afianzados, (2) vincular los servicios de actuación 
escolares y municipales sobre el problema de adicción a las TIC, 
así como (3) obtener evidencias sobre el funcionamiento del 
taller y proponer mejoras.

Nota: el esquema de las características del programa se basa en el formato descriptivo documentado por Espinel y Leguizamón 
(2022). El contenido del taller Clickeando para la ESO se obtuvo de Sánchez et al. (2018).
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o pruebas t entre grupos e intrasujetos. También se valoró 
el tamaño del efecto (d de Cohen: pequeño ≥.2, mediano 
≥.5 o grande≥.8). Los análisis multivariados se realizaron 
con IBM SPSS Amos 28 para crear un modelo factorial 
de la adicción a las TIC. Para el análisis factorial, se em-
plearon el método de estimación de máxima verosimili-
tud (ML) y los índices de ajuste comparativo (CFI ≥.9-.95) 
(Van de Schoot et al., 2012), la raíz del error cuadrático 
medio de aproximación (RMSEA <.06-.08) (Kline, 2010), 
los índices de razón de verosimilitud (χ2 y χ2/gl) y los crite-
rios informativos de Akaike (AIC) y bayesiano (BIC). Es-
tos tres últimos indican un mejor ajuste cuanto menor es 
su valor (Killian et al., 2019). También se emplearon las 
cargas factoriales estandarizadas (λe) y la varianza expli-
cada (R2) para analizar la influencia de los indicadores (λe 
>0.4) dentro y entre los modelos (Stevens, 2002).

3.  Resultados

3.1.  Estudio de la muestra previo al programa 

3.1.1.  Patrón de uso general de las TIC
Respecto al consumo medio de las TIC antes del pro-

grama, los participantes empleaban las RR. SS. entre 
1-2 hasta 2-3 horas durante la semana (horario lectivo y 

festivo). Se conectaban, al menos, 5-6 días a la semana. 
La excepción eran los videojuegos, pues jugaban de me-
dia solo 2-3 días durante 1 hora, de lunes a viernes, y, al 
menos, 1-2 horas los fines de semana. 

En general, la TIC que presentaba más grado de 
adicción era el móvil: el 52.7 % tenía una conducta pro-
blemática; el 13.5 %, de riesgo, y el 3.7 %, adictiva (so-
lamente el 28.2 % no presentó problemas). En segundo 
lugar, fueron los videojuegos (uso normativo: 70.4 %, 
problemático: 22.6 %, de riesgo: 5.3 %, adictivo: 1.7 %) 
y, por último, las RR. SS. (normativo: 79.1 %, problemá-
tico: l5 %, de riesgo: 4.5 %, adictivo: 1.4 %). Se observa-
ron diferencias significativas entre sexos respecto al uso 
adictivo de RR. SS. (mayor en las chicas) y videojuegos 
(superior los chicos) (Tabla 2), pero no así en cuanto al 
móvil.

Con relación a los hábitos de consumo, se detectó un 
uso elevado de RR. SS. en ambos sexos, con una media 
de conexión diaria de entre 2 a 5-6 horas durante la se-
mana y 3 horas los fines de semana. Sin embargo, las 
chicas mostraron, de manera significativa, una conduc-
ta adictiva mayor hacia las RR. SS. Y, como sucedía en 
los resultados generales, el uso adictivo del móvil preva-
leció por encima de las otras TIC.

Tabla 2. Diferencias entre sexos en el patrón de uso inicial de las TIC.

Nota: RR. SS.: redes sociales; VDJS: videojuegos; DS: durante la semana; FS: fin de semana; MI: mensajería instantánea. M: me-
dia; gl: grados de libertad; IC: intervalos de confianza; d: tamaño del efecto. Sig. (bilateral): p <.05 (*), p <.01 (**), p <.001 (***).

Variables
M (dt)

t (gl) p IC dChicas
(n = 290)

Chicos
(n = 355)

Frecuencia 
RR. SS. 3.93 (1.379) 3.95 (1.396) .109 (643) 913 -.204-.228 .009

Frecuencia 
VJDS 2.16 (1.316) 3.3 (1.304) 10.996 (643) *** .936-1.344 .87

Tiempo DS 
RR. SS. 2.83 (1.173) 2.82 (1.175) -.085 (643) .933 -.190-.175 -.162

Tiempo FS 
RR. SS. 3.61 (1.285) 3.72 (1.29) 1,12 (643) .263 -.086-.341 -.089

Tiempo DS 
VDJS 1.72 (.985) 2.42 (1.287) 7.78 (640.375) *** .520-.872 .6

Tiempo FS 
VDJS 2.43 (1.325) 3.94 (1.053) 15.733 

(545.72) *** 1.319-1.695 1.274

Uso compulsi-
vo MI 10.78 (2.71) 11.12 (3.09) 1.482 

(639.725) .139 -.116-.793 .116

Uso adictivo 
móvil .98 (.795) .92 (.736) -.906 (643) .365 -.173-.064 -.072

Uso adictivo 
RR. SS. .34 (.669) .23 (.561) -2.18 

(564.829) * -.204-(-.011) -.176

Uso adictivo 
VDJS .31 (.623) .44 (.696) 2.537 

(637.698) * .03-.234 .199

Indicadores de eficacia de la prevención de la adicción a las TIC: Clickeando, estudio de caso
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3.1.2.  Definición del modelo factorial de medida de 
la conducta adictiva hacia las TIC 

Durante el desarrollo del modelo factorial de medida 
de la adicción a las TIC de los participantes (Figura 1), 
se probaron otros dos modelos presentados en la Tabla 3. 
El primer modelo presentaba una estructura de un factor 
general (adicción a las TIC) compuesto por tres factores de 
primer orden (adicción al móvil, a las RR. SS. y a los video-
juegos). El primero se compuso de la puntuación total del 
TecnoTest sobre el uso adictivo del móvil y del indicador 
del uso compulsivo de la MI. El segundo, de la puntua-
ción total del uso adictivo de las RR. SS., así como de los 

indicadores de tiempo (durante la semana y en los fines 
de semana) y frecuencia semanal. Y el tercero, de los mis-
mos indicadores sobre los videojuegos (puntuación total, 
tiempo y frecuencia). Tras rechazar este modelo por falta 
de ajuste, se probó un segundo en el que se eliminaron los 
ítems menos representativos del uso adictivo (frecuencia 
y tiempo de uso los fines de semana). A pesar de ofrecer 
mayor parsimonia, su ajuste tampoco fue adecuado. En 
último lugar, se mantuvieron todos los indicadores y se 
eliminaron los factores de primer orden (adicción al mó-
vil, RR. SS. y videojuegos); de este modo, se estableció un 
modelo unifactorial que se ajustaba de forma satisfactoria. 

Modelos χ2 gl χ2/gl p CFI RMSEA AIC BIC

1 199.101 29 6.866 .001 .933 .095 251.101 367.302

2 40.165 6 6.694 .001 .945 .094 70.165 137.204

3 20.725 6 3.454 .002 .976 .062 50.725 132.763

Figura 1. Modelo factorial de medición de la conducta adictiva hacia las TIC.

Tabla 3. Índices de ajuste de los modelos factoriales para medir la conducta adictiva a las TIC.

Nota: χ2: índice de razón de verosimilitud; gl: grados de libertad; CFI: índice de ajuste comparativo; RMSEA: raíz del 
error cuadrático medio de aproximación; AIC: criterio informativo de Akaike; BIC: criterio informativo bayesiano.

Los resultados del modelo fueron congruentes con 
los estadísticos descriptivos de la muestra. Todos los 
indicadores obtuvieron saturaciones factoriales ade-
cuadas (λe <.4) y un valor predictivo considerable  
(R2 <.2). El uso adictivo del móvil fue la conducta adicti-
va que tuvo más peso factorial (λe = .52) y predijo mayor 
porcentaje de la variante (R2 = .27), mientras que el 
uso adictivo de las RR. SS. y el de los videojuegos expli-
caron el 18-19 % de la varianza cada uno. Sin embargo, 

el tiempo de uso de las RR. SS. resultó ser el indicador 
más influyente (λe = .7) y explicativo (R2 = .48) de la 
conducta adictiva hacia las TIC. 

Estos resultados nos indican que, más que hablar de 
adicción a las TIC por separado, el modelo representa 
un constructo común del uso adictivo que hacen los par-
ticipantes de las TIC, lo que tiene coherencia dada la 
covarianza entre variables. 
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3.2.  Estudio de la muestra posterior al programa 

3.2.1.  Análisis de los efectos del programa Clickeando 
Los participantes modificaron ciertas conductas ha-

cia las TIC tras el programa (Tabla 4). Con relación al 
móvil, descendió, de modo significativo, tanto su uso 
adictivo como el uso compulsivo de MI. En el caso de 
las RR. SS., los participantes redujeron el número de co-
nexiones semanales, pero no su tiempo ni su conducta 
adictiva. En cuanto a los videojuegos, tampoco se obser-
vó un cambio en los hábitos o en el uso adictivo.

Sin embargo, se apreciaron resultados diferentes de-
pendiendo del sexo. El uso adictivo del móvil disminuyó 
de forma manifiesta en ambos grupos, en especial entre 
los chicos. De hecho, ellos presentaron un uso menos 
compulsivo de MI tras el programa. Por el contrario, su 
empleo de las RR. SS. se mantuvo sin cambios, mientras 
que las chicas redujeron el tiempo de uso y la frecuencia. 
Además, los chicos tampoco modificaron sus conductas 
respecto a los videojuegos, mientras que, entre las chicas, 
se observaron cambios significativos tras el taller (au-
mento de la frecuencia y disminución del uso adictivo).

Variables Grupos
M (dt)

t (gl) p IC d
Pre Pos

Frecuencia RR. SS.

G 4.02 (1.34) 3.84 (1.38) 3.238 (318) *** .07-.287 .181

A 4.07 (1.26) 3.89 (1.32) 2.76 (191) ** .053-.322 .199

O 3.89 (1.44) 3.79 (1.47) 1.25 (176) .106 -.059-.262 .094

Frecuencia VJDS

G 2.62 (1.41) 2.71 (1.33) -11.77 (314) .069 -.213-.03 -.084

A 2.01 (1.26) 2.21 (1.27) -2.691 (188) ** -.348-(-.054) -.196

O 3.27 (1.26) 3.27 (1.18) 0 (176) .5 -.165-.165 0

Tiempo DS RR. SS.

G 2.77 (1.07) 2.73 (1.07) .844 (316) .2 -.055-.137 .047

A 2.81 (1.05) 2.7 (1.06) 1.891 (190) * -.005-.225 .137

O 2.7 (1.14) 2.75 (1.15) -.798 (174) .213 -.179-.076 -.06

Tiempo FS RR. SS.

G 3.58 (1.23) 3.52 (1.22) 1.287 (307) .1 -.036-.172 .073

A 3.54 (1.19) 3.42 (1.16) 1.824 (184) * -.01-.259 .134

O 3.61 (1.29) 3.6 (1.32) -.082 (167) .467 -.15-.138 -.006

Tiempo DS VDJS

G 1.9 (1.08) 2.03 (1.13) -2.341 (313) ** -.234-(-.02) -.132

A 1.56 (.87) 1.65 (.920) -1.441 (188) .076 -.201-.031 -.105

O 2.29 (1.18) 2.37 (1.23) -.99 (174) .162 -.24-.08 -.075

Tiempo FS VDJS

G 3.1 (1.41) 3.06 (1.41) .918 (305) .180 -.056-.154 .052

A 2.37 (1.34) 2.28 (1.26) 1.326 (182) .093 -.045-.231 .098

O 3.88 (1.01) 3.86 (1.05) .340 (171) .367 -.112-.158 .026

Uso compulsivo MI

G 10.56 (2.734) 10.11 (2.68) 3.904 (290) *** .223-.677 .229

A 10.62 (2.5) 10.37 (2.66) 1.643 (177) .051 .051-.556 .123

O 10.45 (2.98) 9.9 (2.89) 3.162 (160) *** .198-.858 .249

Uso adictivo móvil

G .88 (.695) .7 (.686) 4.866 (313) *** .104-.246 .275

A .9 (.682) .76 (.734) 3.107 (187) *** .052-.235 .227

O .85 (.696) .64 (.643) 3.949 (175) *** .102-.307 .298

Uso adictivo RR. SS.

G .24 (.535) .20 (.505) 1.513 (315) .066 -.013-.102 .085

A 2.9 (.599) .25 (.553) 1.051 (185) .147 -.038-.124 .077

O .21 (.507) .16 (.45) 1.288 (179) .1 -.027-.127 .096

Uso adictivo VDJS

G .3 (.558) .25 (.526) 1.377 (313) .085 -.02 -.116 .078

A .25 (.562) .19 (.489) 1.771 (186) * -.007-.124 .13

O .34 (.612) .33 (.599) .208 (175) .418 -.096-.119 .016

Tabla 4. Cambios en los indicadores de uso y abuso de los participantes tras el programa, en general y por sexos.

Nota: G: general; A: chicas; O: chicos; RR. SS.: redes sociales; VDJS: videojuegos; MI: mensajería instantánea; DS: duran-
te la semana; FS: fin de semana. M: media; gl: grados de libertad; IC: Intervalos de confianza; d: tamaño del efecto. Sig. 
(unilateral): p <.05 (*), p <.01 (**), p <.001 (***).

Indicadores de eficacia de la prevención de la adicción a las TIC: Clickeando, estudio de caso
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3.2.2.  Modelo factorial de la intervención sobre la 
conducta adictiva hacia las TIC 

El modelo factorial de la conducta adictiva previa al 
programa también concordó con las medidas posteriores 
(Figura 2) (χ2 = 13.712, gl = 5, χ2/gl = 2.742, p = .018, CFI 
= .984, RMSEA = .052, AIC = 45.712, BIC = 117.22). 

Al comparar los modelos pre y pos, se observan cam-
bios en los indicadores de uso de las TIC una vez finaliza-
do el programa. En primer lugar, en todos los indicadores 
de uso adictivo de las TIC, disminuye su saturación facto-
rial (móvil: Δλe = .16; RR. SS.: Δλe = .05; videojuegos: Δλe 
= .15) y la varianza explicada (móvil: ΔR2 = .14; RR. SS.: 

ΔR2 = .04; videojuegos: ΔR2 = .11). En segundo lugar, 
también se reduce la influencia del tiempo de videojue-
gos (Δλe = .09; ΔR2 = .09), pero el de RR. SS. aumenta su 
valor predictivo hasta en el 74 % (Δλe = .16; ΔR2 = .26). 
Por último, el uso compulsivo de MI mantiene sus valores 
respecto al modelo pre (λe = .5; R2 = .25).

Parece que la reducción significativa que hubo tras el 
programa en las puntuaciones del uso adictivo del móvil 
ha hecho que este indicador pierda influencia a la hora de 
explicar la conducta adictiva hacia las TIC. Por el contra-
rio, al no haberse producido cambios en el tiempo de uso 
de las RR. SS., esta variable ha cobrado relevancia. 

Figura 2. Modelo factorial de la conducta adictiva hacia las TIC tras el programa.

Dadas las diferencias entre sexos observadas en las 
pruebas t, tanto esta variable como la conducta adictiva 
previa al taller se incluyeron en el modelo (Figura 3). El 
análisis del camino, o path analysis, de los cambios en la 

conducta adictiva del programa, a pesar de su adecuado 
ajuste (χ2 = 162.523, gl = 57, χ2/gl = 2.851, p = .001, CFI =  
.915, RMSEA = .054, AIC = 230.523, BIC = 382.478), 
indicó que el sexo (λe = -.07, R2 = 0) y la conducta adictiva  

Figura 3. Modelo factorial de la conducta adictiva hacia las TIC tras el programa. 
Incluye la variable sexo y la conducta adictiva previa.
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previa al programa (λe = .09, R2 = .01) no eran influyen-
tes en la conducta adictiva posterior. 

Al incluir estas variables en el modelo, se observó 
que las cargas factoriales de los distintos indicadores 
se equilibraban. Sin embargo, fueron finalmente elimi-
nadas por no cumplir los requisitos mínimos para ser 
integradas (λe >.4; R2 >.2). Por lo tanto, se rechazó este 
modelo factorial para interpretar la conducta adictiva 
hacia las TIC tras el programa.

4.  Discusión
El programa Clickeando se enfoca en adolescentes 

que aún no han desarrollado una adicción a las TIC. 
Sin embargo, dado que estos usuarios son los que más 
emplean tales tecnologías (en especial tras el Covid-19) 
y los más vulnerables a sus efectos adictivos, los pro-
gramas preventivos deben contar con metodologías que 
permitan detectar los signos de adicción y las conductas 
que la potencian, así como comprobar qué efectos tiene 
el programa sobre el uso adictivo de las TIC y si estos 
difieren entre sexos.

De los 8 billones de personas que componen la so-
ciedad actual, 7.33 billones tienen smartphone (Taylor, 
2023), 4.8 son usuarias de RR. SS. (Petrosyan, 2023) y 
más de 2.5 billones son videojugadores (Clement, 2023). 
Solo unos pocos usuarios de TIC acabarán desarrollan-
do una adicción hacia estos sistemas (Kuss y Griffiths, 
2017; Naskar et al., 2016). Sin embargo, cuando no bus-
camos diagnosticar, sino detectar síntomas de adicción, 
las cifras aumentan de forma considerable (Sussman et 
al., 2011). De hecho, los resultados nos muestran que 
el 18.5 % de los participantes presentan síntomas de 
adicción a las RR. SS., el 24.3 %, a los videojuegos, y el 
71.1 %, al móvil. Estas prevalencias permiten conocer 
el impacto y las necesidades de actuación sobre una 
determinada población (King et al., 2018). Clickeando 
entiende que las distintas actividades online se realizan 
a través del móvil, lo que parece concordar con las nece-
sidades de la población destinataria.

En ese sentido, el análisis del camino, o path analy-
sis, permitió definir la conducta adictiva hacia las TIC 
de los participantes del taller, la relación entre las varia-
bles que la componen y el modo en que la realización del 
programa las modificó. Mediante este procedimiento, se 
evaluaron los cambios en el uso adictivo de las TIC y se 
subsanaron las repercusiones que tiene la indetermina-
ción conceptual de la literatura en la prevención (King 
et al., 2018). Al contrario de lo que se asume en la litera-

tura clásica (Griffiths, 1995), la conducta adictiva hacia 
las TIC se definió de manera unidimensional. Esta re-
presentación del constructo se asemeja a la conceptuali-
zación del modelo de Davis (2001), quien interpreta que 
el uso problemático de internet incluye su uso general 
(móvil) y específico (RR. SS. y videojuegos). Esta forma 
de entender el uso adictivo de las TIC es congruente con 
la intervención de Clickeando.

Tanto es así que el modelo indicó que los síntomas 
de adicción al móvil, en comparación con las RR. SS. y 
los videojuegos, eran los que mejor explicaban la con-
ducta adictiva. Sin embargo, los indicadores de tiempo 
(RR. SS., videojuegos o velocidad de respuesta en la MI) 
fueron más influyentes que los síntomas en la expresión 
de la conducta adictiva, dado que el modelo se obtuvo a 
partir de una intervención preventiva de corte univer-
sal; es decir, de una población en la que no se esperaba 
que ocurriera el problema. Al comparar ambos modelos 
factoriales (pre y pos), observamos que el valor de to-
dos los indicadores de uso adictivo (en especial el mó-
vil) se redujo de forma notable, a excepción del tiempo 
empleado en RR. SS. y del uso compulsivo de la MI. La 
disminución de la varianza explicada por los indicadores 
(síntomas de adicción a móvil, RR. SS. y videojuegos, y 
tiempo de uso de videojuegos) muestra sobre qué varia-
bles ha generado un efecto el programa. Asimismo, el 
indicador del tiempo en RR. SS. ganó peso explicativo 
en el modelo pos, por lo que Clickeando no parece ser 
eficaz para reducir esta conducta, lo que se evidencia a 
través de las pruebas t intrasujeto. Con relación a estos 
análisis, se observó una disminución del uso compulsivo 
de MI que no fue reflejada en el modelo factorial, lo que 
podría deberse al cambio de sistema de mensajería em-
pleado por los participantes (en lugar de WhatsApp, el 
chat de las propias RR. SS.).

Estos resultados nos conducen a pensar que, a pesar 
de la crítica hacia la prevención basada en la reducción 
del tiempo de uso (Throuvala et al., 2019), el intervalo 
durante el que los usuarios navegan en RR. SS. pare-
ce ser una variable fundamental en el desarrollo de la 
conducta adictiva hacia las TIC. Solo en ellas, los par-
ticipantes presentaron una media de conexión de hasta 
dos horas por día, lo que roza el límite de tiempo diario 
de ocio digital advertido por el Ministerio de Sanidad 
de España (Cartanyà-Hueso et al., 2021). El tiempo que 
pasan durante la semana con las distintas TIC lo dejan 
de invertir en otras actividades más saludables o nece-
sarias. Cuando estos hábitos repercuten en el ámbito 
social o educativo, o en la propia salud, se denomina 
interferencia y es un síntoma de adicción. Por lo tanto, 
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estos resultados expresan la importancia de incorporar 
actividades o técnicas en el programa que reduzcan de 
forma eficaz el tiempo de uso de las RR. SS. a través del 
refuerzo de factores de protección (Ma et al., 2011).

A su vez, que los índices de prevalencia de adicción 
a las TIC difieran entre chicas y chicos (RR. SS. y vi-
deojuegos, respectivamente) resalta la necesidad de de-
sarrollar estrategias preventivas que tengan en cuenta 
la perspectiva de género (Yudes et al., 2019; Zhao et al., 
2020). A pesar de que el sexo es un factor de riesgo im-
portante en estas adicciones tecnológicas (Andreassen 
et al., 2016), no se observó que influyese en los efectos 
del programa. En ese sentido, el programa parece ser 
eficaz para reducir el patrón y el uso adictivo del móvil 
en ambos sexos (aunque no tanto en el uso adictivo de 
las RR. SS. y los videojuegos). Asimismo, al no observar 
que la conducta adictiva previa fuese influyente en los 
resultados del taller, parece que sus efectos mejoran en 
casos leves (lo que sería congruente con la perspectiva 
universal del programa). En el futuro, sería recomen-
dable, como parte del contenido específico del taller, 
trabajar más sobre videojuegos, así como valorar otros 
indicadores del uso de las RR. SS. que permitan advertir 
cambios no observados.

A pesar de los resultados y de las sugerencias apor-
tados con base en la evidencia, como las propuestas para 
mejorar la eficacia de Clickeando (p. ej., técnicas y activi-
dades dirigidas al control de las RR. SS. durante la sema-
na) o incluso de otros talleres con el mismo objetivo (como 
la utilidad del análisis factorial para valorar la interven-
ción), han de destacarse las características del estudio que 
limitan la generalización de los resultados, muchas de las 
cuales comparte con otros trabajos de este tipo sobre pro-
gramas de prevención (Throuvala et al., 2019). Así, con 
relación al procedimiento experimental, destaca el proce-
dimiento de muestreo no aleatorio, la ausencia de grupo 
control, el análisis de aspectos específicos del taller o las 
características de los participantes (variables mediadoras 
y moderadoras del programa), así como del propio análisis 
(falta de variables de medida del uso positivo de las TIC o 
empleo de variables categóricas u ordinales). 

Por el contrario, entre las principales fortalezas del 
estudio, se encuentran el tamaño muestral y la validez 
del modelo factorial, que permite generalizar la repre-
sentación de la conducta adictiva hacia las TIC, así como 
los efectos del programa en la población de participan-
tes de Clickeando de 1.º de ESO. Con base en el estudio 
realizado, se recomienda, en futuras investigaciones, 
ampliar el período de evaluación para asegurar el man-

tenimiento de los cambios, realizar análisis multigrupo 
y regresiones múltiples para analizar la influencia del 
sexo, estudiar el efecto del programa en otras poblacio-
nes de edad (primaria) u otros agentes preventivos (do-
centes y familia) y evaluarlos de forma conjunta para in-
cidir en los efectos del programa a nivel multisistémico.

Como conclusión, los resultados de la presente in-
vestigación indican que el taller Clickeando es eficaz a 
la hora de reducir el uso adictivo de las TIC a través de 
la información y del cambio de actitudes y de conductas 
sobre el teléfono móvil en adolescentes que comienzan 
la ESO. Con base en las necesidades de la comunidad 
educativa, la investigación se esfuerza en desarrollar 
metodologías que prevengan el uso excesivo de las TIC 
en adolescentes, más acentuado tras la pandemia por 
Covid-19. Así, con este trabajo, aportamos evidencia so-
bre la validez de Clickeando para seguir mejorando la 
salud mental de los jóvenes a través del entrenamiento 
en el uso saludable de las TIC.
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Resumen:
En este estudio, sobre la base del modelo de patrones de 

aprendizaje, se analiza la relación existente entre diferentes 
perfiles de regulación y la satisfacción con una experiencia 
didáctica de aula invertida en la universidad. Se identifica 
un perfil de auténtica autorregulación, pero también perfiles 
de aprendizaje basados en la regulación externa e incluso en 
una regulación pasiva. Participan 178 universitarios que, de 
manera voluntaria, responden, por un lado, a las subesca-
las de estrategias de regulación del inventario ILS; por otro, 
a un cuestionario final acerca de la satisfacción con el aula 
invertida y la percepción de aprendizaje durante esta expe-
riencia didáctica. Los resultados muestran una clara relación 
entre el perfil de autorregulación y la satisfacción con el aula 
invertida, aunque también se halló satisfacción en los estu-
diantes con un perfil de regulación externa. Sin embargo, 
estos últimos no se mostraron satisfechos con su resultado 
académico. Además, se identificó un perfil menos adaptativo 
por su condición de pasividad ante la regulación. Se discuten 
los resultados y se destaca la importancia del diseño de itine-
rarios personalizados de aprendizaje sobre la base del domi-
nio específico de las estrategias de regulación. Así, el diseño 
de acciones formativas debe considerar el perfil de regulación 
para adaptarse a las características específicas de los estu-
diantes y garantizar el éxito de la estrategia didáctica.

Palabras clave: estrategias de regulación, aula invertida, 
universitarios, satisfacción, autorregulación.

Abstract:
This study, based on the learning patterns model, anal-

yses the relationship between different regulation profiles 
and satisfaction with a flipped-classroom didactic experi-
ence at university. A profile of genuine self-regulation is 
identified, as well as learning profiles based on external 
regulation and passive regulation. A total of 178 universi-
ty students participate, voluntarily answering the regula-
tion strategies subscales of the ILS Inventory and anoth-
er final questionnaire about satisfaction with the flipped 
classroom and their perceived learning during this didac-
tic experience. The results show a clear relationship be-
tween the self-regulation profile and satisfaction with the 
flipped classroom, although satisfaction was also found 
in students with an external regulation profile. Howev-
er, this last group did not show satisfaction with their ac-
ademic outcome. Another profile that was less adaptive 
thanks to its passiveness towards regulation was also 
identified. The results are discussed and the importance 
of designing personalised learning itineraries based on the 
specific command of regulation strategies is emphasised. 
Consequently, the design of educational actions should 
consider the regulation profile to adapt to students’ spe-
cific characteristics and guarantee the success of the di-
dactic strategy.

Keywords: regulation strategies, flipped classroom, univer-
sity students, satisfaction, self-regulation.
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1.  Introducción
El aprendizaje en la universidad reclama la activación 

del pensamiento científico, crítico, reflexivo y autorregu-
lado. Un aprendizaje autónomo que debería fomentarse 
al inicio, durante y después de la formación universitaria 
(Kyndt et al., 2017). Sin embargo, lo que, desde finales 
del siglo xx, se ha planteado como una necesidad urgente 
(Martínez-Fernández, 1999) continúa hoy siendo uno de 
los grandes desafíos para las universidades. El Espacio 
Europeo de Educación Superior estableció las bases para 
equilibrar la dedicación del estudiantado dentro y fuera 
de clase, lo que ha llevado a repensar el aprendizaje autó-
nomo y a establecer medidas para regularlo (Broc, 2011).

Así, en este estudio, se explora el vínculo entre los 
perfiles de regulación y la satisfacción con una estrate-
gia didáctica innovadora como es el aula invertida (en 
adelante, AI) durante los procesos de aprendizaje en la 
universidad. El AI es una estrategia didáctica que ha 
sido incorporada en la educación superior, reconocida 
por fomentar, entre otras, la participación activa y el 
aprendizaje autónomo de los estudiantes (González- 
Zamar y Abad-Segura, 2022; Kapur et al., 2022;  
Mengual-Andrés et al., 2020; Sosa et al., 2021; Strelan et 
al., 2020). Por lo tanto, en un primer momento, parece 
una opción más que deseable para activar el pensamien-
to crítico, creativo y autorregulado. Sin embargo, existe 
un vacío en la literatura sobre las diferencias en el apro-
vechamiento y la satisfacción respecto del aula inverti-
da según el perfil de regulación del alumnado. En este 
sentido, este estudio explora la relación entre diferentes 
perfiles regulatorios de un grupo de universitarios, la 
satisfacción con el AI y la percepción de aprendizaje.

El AI se caracteriza por el estudio de recursos de 
aprendizaje de manera autónoma, con el apoyo de las 
tecnologías digitales, y por la aplicación y discusión de 
estos aprendizajes en clase (Sandobal et al., 2021). El AI 
ha sido reconocida por mejorar los resultados de aprendi-
zaje, el aprendizaje flexible, la gestión del tiempo, la au-
torregulación, la satisfacción y la motivación (Chang, et 
al., 2020; Galindo-Domínguez, 2021; Memon et al., 2021; 
Mengual-Andrés et al., 2020; Noguera et al., 2022; No-
guera et al., 2023; Torres-Martín et al., 2022). Respecto a 
la satisfacción, son muchos los estudios que destacan que 
el estudiantado se muestra más satisfecho con el AI que 
con metodologías más tradicionales de enseñanza (Fi-
dan, 2023; Llic, 2021; Sointu et al., 2022; Strelan et al., 
2020). Sin embargo, el AI no está exenta de retos, pues 
se ha observado en los estudiantes dificultades en cuanto 
a la dedicación previa a la sesión de clase, la sobrecar-
ga de trabajo, la competencia digital y las resistencias al 

cambio (Chen et al., 2023; Han et al., 2023b; Sosa et al., 
2021). Por ello, la regulación del aprendizaje parece una 
pieza clave en el AI para que, por ejemplo, el tiempo de 
trabajo autónomo, en particular el referido a las activi-
dades anteriores a la clase, sea efectivo. En tal sentido, 
los estudiantes deben ser responsables de su propio pro-
ceso de aprendizaje y realizar las tareas previas requeri-
das (Mahmood y Mohammadzadeh, 2022; Yang, 2021). 
Así, se espera liberar tiempo instruccional de la sesión 
de clase para resolver dudas, desarrollar competencias 
y construir conocimiento, con la finalidad de estimular 
aprendizajes significativos (Jung et al., 2022; Park y Kim, 
2022; Sein-Echaluce et al., 2022). 

Sin embargo, la activación de estrategias de autorre-
gulación y corregulación significativas se plantea como 
un gran desafío para los estudiantes universitarios. En 
tal sentido, Monereo et al. (2013) discuten acerca de la 
fricción entre las características individuales de los estu-
diantes (la autorregulación) y cómo esa acción se conec-
ta con la cooperación con los otros. Así, si bien es cierto 
que el aprendizaje autorregulado integra pensamientos, 
emociones y acciones individuales sobre la base de las 
experiencias propias (personales) (Zimmerman, 2000), 
se trata de un conjunto de creencias y acciones que, en 
situaciones de aprendizaje cooperativo, deben conectar 
y fluir o colisionar con las creencias y las acciones del 
otro. Es decir, que distintas personas con diferentes ni-
veles/tipos de regulación desarrollen una tarea en con-
junto implica un desafío en sí mismo; si, además, hace 
referencia al principio del AI (preparar la clase o sus 
contenidos), el desafío regulatorio es aún mayor.

En este sentido, Vermunt (1998) define, además de 
la autorregulación, dos categorías adicionales: regula-
ción externa y ausencia de regulación. Así, la autorregu-
lación se activa desde un marco de creencias basado en 
la concepción constructiva del aprendizaje, con una mo-
tivación intrínseca e impacto positivo en el rendimiento 
académico a través de las estrategias de procesamiento 
profundo (De la Fuente et al., 2020; Martínez-Fernández  
y Vermunt, 2015; Vega-Martínez et al., 2023; Vermunt, 
1998). Sin embargo, una segunda categoría hace refe-
rencia a creencias de aprendizaje, basadas en memori-
zar bloques de información y con interés en las califi-
caciones, que activan un tipo de regulación externa y 
un procesamiento superficial. En tercer lugar, si se cree 
que el aprendizaje depende de la estimulación de los 
otros y que presenta una motivación ambivalente, la re-
gulación (ya sea la autorregulación, ya sea la regulación 
externa) no se activa. Se habla entonces de ausencia de 
regulación, un perfil asociado con mayores niveles de 
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estrés académico, sin recursos de afrontamiento y bajo 
rendimiento (Vega-Martínez et al., 2023).

En el estudio del AI, algunas investigaciones han 
profundizado sobre su relación con la regulación del 
aprendizaje; en concreto, sobre la autorregulación del 
aprendizaje durante el tiempo de trabajo autónomo. A 
este respecto, Jung et al. (2022) destacan una influencia 
positiva de la regulación guiada sobre el uso de habi-
lidades cognitivas de orden superior. Cavalcante et al. 
(2021) han investigado la autorregulación y la corregu-
lación en el AI, y han concluido que es necesario ampliar 
la investigación sobre las distintas dimensiones en la 
regulación del aprendizaje. En este sentido, son diver-
sos los autores que están explorando la compartición de 
los procesos de regulación (regulación compartida y co-
rregulación), con resultados positivos en el aprendizaje 
(Jafarian et al., 2021; Jung et al., 2022; Kim et al., 2021; 
Park y Kim, 2022; Zheng et al., 2020). 

En cuanto a la autorregulación del aprendizaje, los 
resultados de la investigación de Park y Kim (2022) re-
velan que esta impacta de forma positiva en la corregu-
lación, el comportamiento y los resultados académicos. 
En esta línea, diversos estudios reportan una relación 
directa entre las habilidades de autorregulación y el 
rendimiento académico (Aslan, 2022; Hyppönen et al., 
2019; Montgomery et al., 2019; Nacaroğlu y Bektaş, 
2023). Por su parte, Doo y Bonk (2020) han demostrado 
que la autorregulación tiene efectos en el compromiso 
sobre el aprendizaje y en el éxito del AI. Por otro lado, 
algunos estudios han evidenciado que el AI mejora las 
habilidades de autorregulación del estudiantado. Por 
ejemplo, Zarouk et al. (2020) y Bredow et al. (2021) 
concluyen que el AI incrementa funciones cognitivas y 

metacognitivas. Latorre-Cosculluela et al. (2021) han 
demostrado una mejora en la autoeficacia (uno de los 
aspectos de la autorregulación) en el uso del AI. Sin 
embargo, también hay evidencia de que el estudiantado 
universitario tiene pocas habilidades de autorregula-
ción (Han et al., 2023a; Klimova et al., 2022; Valenzuela 
et al., 2020), por lo que el éxito en la implementación del 
AI puede verse mermado. Del mismo modo, algunos au-
tores (López et al., 2019; Moreno-Guerrero et al., 2021) 
revelan serias carencias en el profesorado para aplicar 
una metodología o enfoque de aprendizaje basado en el 
AI. En general, señalan el uso de las nuevas tecnologías, 
el número de dispositivos o la competencia digital y las 
creencias docentes como obstáculos para el éxito del AI.

En suma, es necesario analizar las competencias do-
centes y las estrategias de regulación de los estudiantes 
en situaciones de AI, pues son escasos los estudios sobre 
el papel de la autorregulación (Alamry, 2017; Rasheed 
et al., 2020). Por otro lado, la literatura existente sobre 
otras formas de regulación del aprendizaje en el AI es 
aún menor, pero igualmente necesaria (Luo et al., 2020). 
En este sentido, se valora la contribución de Vermunt 
(1998), quien, desde una mirada centrada en las varia-
bles, describe tres tipos de regulación: autorregulación, 
regulación externa y ausencia de regulación. Además, 
para las dos primeras, propone dos subescalas en función 
de si la persona se orienta a la regulación de los conteni-
dos, de los procesos o de los resultados (ver Tabla 1). Todo 
ello desde una línea de investigación que ha destacado las 
altas dosis de regulación externa que parecen requerir 
los universitarios (Martínez-Fernández y Vermunt, 2015; 
Vega-Martínez et al., 2023; Vermunt et al., 2014) y que 
plantea la necesidad de distinguir entre regulación exter-
na y autorregulación (De la Fuente et al., 2022).

Tabla 1. Estrategias de regulación.

Autorregulación

…de procesos y resultados
Evaluar los progresos en el aprendizaje y tratar de responder a las cuestiones/interrogantes 
que el propio estudiante se plantea acerca del contenido de una asignatura.
… del contenido
Además de los contenidos/materiales oficiales de una asignatura, buscar información adicional 
en otras fuentes.

Regulación  
externa

…de los procesos
Limitarse a estudiar de acuerdo con las instrucciones dadas en los materiales del curso o por el 
profesorado.
…de los resultados
Evaluar el aprendizaje solo a partir de los resultados de las tareas realizadas en una asignatura.

Ausencia  
de regulación

Darse cuenta de la dificultad para determinar el dominio o no de los contenidos de una asigna-
tura o para gestionar el material de estudio.

Fuente: Vermunt (1998).
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Sobre la base de lo expuesto, este estudio se planteó 
con el objetivo de analizar la relación entre los perfiles 
de regulación en estudiantes universitarios y la satisfac-
ción en una experiencia didáctica de AI. Así, se propuso 
responder dos cuestiones:

1.	 ¿Qué perfiles de regulación se identifican en es-
tudiantes universitarios?

2.	 ¿Qué relación se observa entre los perfiles de re-
gulación, la satisfacción y la sensación de apren-
dizaje con una experiencia didáctica basada en 
el AI?

2.  Método

2.1.  Diseño del estudio 
Este artículo se enmarca en un proyecto de innova-

ción docente titulado Seqüències d’aprenentatge actiu i 
autoregulat en contextos síncrons i asíncrons y financiado 
por la Universidad Autónoma de Barcelona. En él, parti-
cipa un equipo docente compuesto por once personas de 
las facultades de Ciencias de la Educación, Sociología y 
Economía, quienes han rediseñado ocho asignaturas du-
rante el curso 2021-2022 (ver Tabla 2). El objetivo era 
incorporar la estrategia didáctica de aula invertida para 
fomentar el aprendizaje activo y autorregulado.

Tabla 2. Características de las asignaturas participantes en el proyecto.

Asignatura Titulación Curso N Duración del AI Sesiones de aplicación

1 Educación Infantil 1 70 3 meses 7

2 Educación Primaria 1 76 3 meses 7

3 Máster en Psicopedagogía - 9 2 meses 7

4 Educación Social 3 48 2 meses 9

5 Educación Infantil y Primaria 3 63 2 meses 9

6 Economía 3 36 1 mes 7

7 Educación Social 3 70 1 mes 8

8 Pedagogía 3 60 3 meses 8

Aunque las asignaturas tienen una duración semes-
tral o anual, la aplicación del aula invertida ha variado 
de uno a tres meses. Debido a la pandemia, en el caso 
de las asignaturas 1 y 2, la modalidad de enseñanza fue 
de presencialidad intermitente; es decir, la docencia pre-
sencial se alternó con sesiones virtuales o híbridas (con 
estudiantes conectados de manera virtual a la sesión 
presencial de clase) según lo requiriese la situación. En 
el resto de las asignaturas, la modalidad fue presencial. 
El proceso de diseño instruccional se llevó a cabo duran-
te un semestre. En las asignaturas 1 y 2, en las que ya 
se aplicaba el AI, el objetivo fue incrementar la consulta 
de recursos fuera del aula y evidenciar la adquisición de 
conocimientos. En el resto de las asignaturas, el foco se 
puso en reducir el número de lecciones magistrales y 
en promover el aprendizaje activo en el aula. Se acordó 
que todos los diseños incorporarían, como mínimo, una 
estrategia didáctica para el aprendizaje autorregulado, 
un recurso en un formato distinto al habitual y una tec-
nología digital. Tras un período de revisión documental, 

formativo y de trabajo en equipo, se estableció un lista-
do de estrategias para fomentar la autorregulación. Así, 
se intentó asegurar que el estudiantado consultase los 
recursos de un modo guiado y evidenciara su aprendiza-
je. Por ejemplo, las guías de estudio incluían preguntas 
para la reflexión que debían responderse tras la consul-
ta de un recurso (p. ej., en un foro) o pautas para sinteti-
zar contenidos (p. ej., mediante un mapa conceptual que 
debía presentarse en el aula). Los test de comprobación, 
una de las estrategias más empleadas, requerían del es-
tudiante contestar una serie de preguntas de respuesta 
corta durante (mediante vídeos interactivos H5P) o tras 
la consulta de recursos (mediante herramientas de vota-
ción como Mentimeter). También se emplearon test de 
comprobación de conocimientos al finalizar las sesiones 
presenciales, en los que los estudiantes debían sinteti-
zar las ideas clave desarrolladas durante la sesión. La 
construcción conjunta de rúbricas se usó para reflexio-
nar y tomar de conciencia de los criterios de evaluación, 
además de como recurso para guiar el proceso de apren-
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dizaje. En la mayoría de los casos, la realización de las 
actividades asociadas a la consulta de recursos fue va-
lorada, pero no evaluada; es decir, puntuaban sobre un 
porcentaje, pero no se obtenía una calificación. 

A continuación, en la Tabla 3, se muestran las estra-
tegias concretas para cada momento del aula invertida 
(antes, durante y después de la sesión síncrona). El di-
seño de todas las asignaturas incluyó la consulta previa 
de recursos en formatos diversos (textual, audiovisual, 

visual e interactivo), asociada con la realización de algu-
nas actividades de comprobación y aplicación de cono-
cimientos. En la mayoría de los casos, el tiempo de sin-
cronía se destinó al aprendizaje activo (ej., juegos de rol, 
mapas conceptuales colaborativos, debates, resolución 
de problemas, resolución de dilemas, presentaciones, 
etc.). En algunas asignaturas, se definieron también es-
trategias tras el tiempo síncrono para la comprobación 
y aplicación de conocimientos.

Tabla 3. Estrategias didácticas para la regulación del aprendizaje aplicadas durante el aula invertida.

Asignatura

Estrategias didácticas para la regulación del aprendizaje

Antes de la
sesión síncrona

Durante la
sesión síncrona

Después de la
sesión síncrona

1 y 2 *

Guías de estudio
Anotación de dudas sobre recursos
Test de comprobación de conoci-
mientos

Pautas para la regulación del 
aprendizaje colaborativo
Test autoevaluativos

Test de comprobación  
de conocimientos

3
Creación de test de comprobación 
de conocimientos por parte del 
estudiantado

Test de comprobación de cono-
cimientos

4 Guías de estudio
Anotación de dudas sobre recursos

Construcción de rúbrica 
grupal

5 Construcción de rúbrica grupal

6 Test de comprobación  
de conocimientos

Construcción de rúbrica 
grupal

7 Guías de estudio
Test de comprobación  
de conocimientos
Presentaciones interactivas

8
Guías de estudio
Test de comprobación de conoci-
mientos

* Existe un diseño único para las asignaturas 1 y 2, aunque la impartición fue en dos grados.

En paralelo a la implementación de la innovación 
docente en las asignaturas mencionadas, se llevó a cabo 
una investigación longitudinal con recogida de datos 
en cada uno de los grupos de estudiantes involucrados. 
En este artículo, se expondrán los resultados cuantita-
tivos relativos a los perfiles de regulación identificados 
en los estudiantes al inicio de la experiencia mediante 
el inventario de patrones de aprendizaje (Inventory of 
Learning Styles; en adelante, ILS). Del mismo modo, al 
cierre de la experiencia, a través de un cuestionario ad 
hoc, los alumnos valoraron su grado de satisfacción con 

la experiencia de AI y su percepción de aprendizaje. Los 
datos de los cuestionarios se relacionaron y los resulta-
dos obtenidos se discutieron en el marco del proyecto de 
innovación docente con el profesorado participante, con 
la finalidad de contrastar las impresiones de los estu-
diantes con las del profesorado.

2.2.  Participantes
La muestra se compuso de 202 estudiantes universita-

rios (86 % chicas, 13 % chicos, 0.5 % géneros no binarios y 
0.5 % no quiso reportar su género), con edades compren-
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didas entre los 18 y los 49 años y una media de 21.8 años 
(SD = 4.3). Se recibieron 178 respuestas del cuestionario 
de autorreporte sobre las estrategias de regulación y 121 
respuestas de la escala de satisfacción, que se juntaron en 

la misma matriz; cada participante se identificó con un 
código. La mayoría de los estudiantes cursaban carreras 
del área de ciencias de la educación y el 4.5 % provenían 
del Máster en Psicopedagogía (ver Tabla 4). 

Tabla 4. Composición de la muestra según titulación.

Titulación Distribución de participantes

Educación Primaria 34.8 %

Pedagogía 24.2 %

Educación Social 21.9 %

Educación Infantil 11.8 %

Máster de Psicopedagogía 4.5 %

Economía 2.8 %

2.3.  Instrumentos y procedimiento
La estrategia de recogida de información se basó 

en la aplicación de dos instrumentos. Por un lado, los 
estudiantes contestaron a una versión de las subesca-
las de regulación (Martínez-Fernández, 2012) del ILS 
(Vermunt, 1998; 2020). El instrumento se compone de 
veintiocho ítems que se responden mediante una escala 
Likert de cinco puntos, que van del «no lo hago nunca» 
a «lo hago siempre». La distribución de las subescalas 
se divide en autorregulación, identificada con quince 
ítems; regulación externa, con seis ítems; y ausencia de 
regulación, con 7 ítems.  Este cuestionario se aplicó de 

manera grupal en el aula y cada participante respondió 
con su dispositivo portátil o móvil. Un miembro del equi-
po de investigación se encargó de explicar el propósito 
de la investigación; se aseguró la confidencialidad de la 
información y la futura devolución de los resultados. El 
estudiantado tuvo la oportunidad de expresar su consen-
timiento informado antes de contestar el cuestionario.

Un análisis factorial con extracción de máxima vero-
similitud y rotación Oblimin muestra una estructura de 
cuatro factores (KMO = .731; χ ² = 1211,95; gl = 378; p 
<.001) (ver Tabla 5). 

Tabla 5. Análisis factorial exploratorio para las subescalas de estrategias de regulación.

Estrategias de regulación (ítems)
Factores

1 2 3 4

7. Además del plan de estudios, consulto otra bibliografía relacionada con los contenidos del 
curso o de la asignatura. .76

21. Agrego al tema de estudio información de otras fuentes. .70

13. Hago mucho más de lo que se me pide en un curso o en una asignatura. .61

27. Si no entiendo muy bien un texto, trato de encontrar otra bibliografía sobre el tema en 
cuestión. .56

26. Cuando estoy estudiando, me planteo objetivos de aprendizaje que no han sido dados por 
el docente, sino por mí mismo/a. .42 .30

1. Si un libro de texto contiene cuestionarios o ejercicios sobre un tema determinado que 
estoy estudiando, los resuelvo en cuanto los encuentro. .37

24. Utilizo las instrucciones y los objetivos del curso o de la asignatura dados por el docente 
para saber exactamente qué hacer. .37
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9. Me doy cuenta de que es difícil para mí determinar si he dominado el tema o contenido lo 
suficiente. .72

6. Me doy cuenta de que tengo problemas para procesar grandes cantidades de asignaturas. .71

20. Me doy cuenta de que echo en falta a alguien a quien recurrir en caso de dificultades. .50

12. Me doy cuenta de que los objetivos de un curso o una asignatura son demasiado generales 
como para ser útiles. .48

18. Me doy cuenta de que las instrucciones que se dan no me quedan claras. .44

3. Me doy cuenta de que no me queda claro lo que debo recordar y lo que no. .41

19. Estudio los contenidos de las asignaturas en el mismo orden en que se han tratado en clase.

10. Para evaluar si estoy aprendiendo, cuando estudio un libro de texto, trato de expresar los 
aspectos principales con mis propias palabras. .66

17. Para comprobar si estoy aprendiendo, trato de responder preguntas que yo mismo/a for-
mulo acerca del tema. .64

25. Para evaluar mi propio progreso, trato de describir el contenido de un párrafo con mis 
propias palabras. .64

23. Para probar si domino la materia, trato de pensar en otros ejemplos y problemas además 
de los que se incluyen en los materiales de estudio o de los que ofrece el docente. .44

11. Cuando empiezo a leer un nuevo capítulo o artículo, primero pienso en la mejor forma de 
estudiarlo. .42

28. Si soy capaz de completar todos los ejercicios de los materiales de estudio o del docente, 
considero que tengo un buen dominio de la asignatura. .37

14. Si soy capaz de dar buenas respuestas a las preguntes del libro de texto o del docente, 
entiendo que tengo un buen dominio del contenido. .32

8. Aprendo todo exactamente como aparece en el libro de texto.

4. Considero la introducción, los objetivos, las instrucciones, las tareas y los exámenes impar-
tidos por el docente directrices indispensables para mis estudios. .47

16. Estudio de acuerdo con las instrucciones dadas por el docente o por los materiales de estudio. .46

2. Estudio todas las asignaturas de la misma manera. .32

15. Cuando tengo dificultad para entender alguna parte del tema o de la materia, trato de 
analizar por qué es difícil para mí.

5. Evalúo mis progresos de aprendizaje únicamente mediante la realización de cuestionarios, 
tareas y ejercicios proporcionados por el docente o el libro de texto.

22. Cuando resuelvo las tareas, hago todo lo posible para aplicar lo que se ha tratado en la 
asignatura.

Varianza explicada (40.38 %) 17.12 8.97 8.53 5.76

Método de extracción: máxima verosimilitud.
Método de rotación: Oblimin con normalización Kaiser.

Fuente: adaptado de la versión de Martínez-Fernández (2012) a partir de Vermunt (1998).
Nota: los ítems se han traducido del catalán al español para la publicación de este artículo. Por otro lado, para facilitar la 
interpretación de los factores, se han omitido los pesos factoriales con valores absolutos por debajo de .30.
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La interpretación de los resultados (40.38 % de la 
varianza explicada) sobre la base del contenido de los 
ítems y del marco teórico de referencia nos permite in-
ferir cuatro factores o tipos de estrategias de regulación: 
(1) autorregulación de los contenidos, (2) ausencia de 
regulación, (3) autorregulación de los procesos y (4) re-
gulación externa.

Por otro lado, al finalizar la experiencia de AI, los 
estudiantes respondieron a un cuestionario ad hoc que 
mide el grado de satisfacción con la experiencia didáctica 
AI. Con este instrumento, se obtuvo información sobre 
(1) datos generales, donde se informa de la asignatura, 
el género, la edad y la vía de acceso a la universidad; (2) 
caracterización, con tres apartados acerca del objetivo 
por el que cursa la asignatura; (3) valoración del proceso 
de aula invertida, con siete ítems; y (4) percepción sobre 
los resultados de aprendizaje, con ocho apartados. To-
dos los ítems se responden mediante una escala Likert 
de cinco puntos, que van desde «muy en desacuerdo» a 
«muy de acuerdo». Por último, se incluye un apartado 
(5) sobre la satisfacción de los participantes. Consta de 
cuatro preguntas, que combinan la opción de respuesta 
abierta con respuestas de escala Likert de cinco puntos. 
El cuestionario, alojado en una plataforma de la propia 
universidad, se respondía de manera individual.

2.4.  Análisis estadísticos
Se realizaron una serie de análisis exploratorios 

para revisar el comportamiento de los datos y se depuró 
la base de datos. A continuación, se realizó un análisis 

factorial exploratorio (AFE) de la información resultan-
te, con extracción de máxima verosimilitud y rotación 
oblicua, para hallar la estructura de los datos. Para 
identificar los perfiles de regulación, se combinó esta 
perspectiva centrada en las variables con un análisis 
enfocado en los sujetos y basado en el análisis de con-
glomerados mediante la técnica de k-medias. A la hora 
de establecer el número de conglomerados, se buscó un 
cierto equilibrio en el número de participantes en cada 
grupo, la existencia de diferencias significativas entre 
todas las medias y la consideración de criterios teóricos 
para interpretar la solución final. Una vez asignados los 
sujetos a cada conglomerado, se analizaron, mediante 
ANOVA simple, las diferencias en la satisfacción del 
alumnado entre diferentes perfiles de regulación. 

3.  Resultados
En una primera aproximación, se aprecia que esta 

muestra de estudiantes distingue entre autorregulación 
del proceso (factor 3) y autorregulación de los conteni-
dos (factor 1). Un dato relevante, sobre todo porque esa 
«autorregulación del contenido» es el factor más claro 
y con un mayor peso en la explicación de la varianza. 
Además, será interesante observar cómo se relaciona 
esa autorregulación de los contenidos con la regulación 
externa o la ausencia de regulación. Así, a partir de los 
cuatro factores extraídos en el análisis centrado en las 
variables y con base en la media de los ítems implica-
dos, se construyen las cuatro variables respectivas (ver 
Tabla 6).

Tabla 6. Descriptivos de las subescalas de estrategias de regulación (escala 1 a 5) (N = 178).

Subescala Alpha Mín. Máx. Media (SD)

Autorregulación de contenidos .77 1.14 4.71 2.63 (.73)

Ausencia de regulación .72 1 4.83 2.77 (.71)

Autorregulación de los procesos .72 1.86 4.86 3.56 (.66)

Regulación externa .43 1.33 5 3.34 (.75)

Se aprecian medias superiores, en términos absolu-
tos, tanto en la autorregulación de los procesos como en 
la regulación externa. Además, como cabe esperar, se ob-
serva correlación significativa positiva entre la autorre-
gulación de los contenidos y la de los procesos (r = .36;  
p <.00). No obstante, también (en línea con Martínez- 
Fernández y Vermunt, 2015) existe dicha correla-
ción entre las estrategias de autorregulación (de los 
contenidos y de los procesos) y la regulación externa  
(r = .20; p = .01), aunque parezca paradójico. Finalmen-

te, como era también de suponer, la ausencia de regula-
ción correlaciona de manera significativa negativa con la 
autorregulación de los procesos (r = -.16; p = .03).

Sobre la base de los datos obtenidos en el análisis de 
las variables y con la finalidad de robustecer la identifi-
cación de perfiles de regulación, se opta por un análisis 
de conglomerados. Así, y tomando en cuenta que hay tres 
grandes grupos teóricos de estrategias (autorregulación, 
regulación externa y ausencia); que, entre las tres grandes  
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	 estrategias, se incluyen cinco subescalas; y que, en el 
análisis factorial de este estudio, se extraen cuatro facto-
res, se testaron las posibles agrupaciones en tres, cuatro 

y cinco perfiles. De ellos, y con base en los criterios psico-
métricos y teóricos mencionados en el procedimiento, se 
optó por la solución de cinco perfiles (ver Tabla 7).

Tabla 7. Perfiles de regulación.

Subescalas de regulación 1 2 3 4 5

Autorregulación de contenidos (2.63) 2.55 3.05 2.07 3.50 2.14

Ausencia de regulación (2.77) 2.45 3.25 3.64 2.04 2.54

Autorregulación de los procesos (3.56) 3.44 4.09 3.17 3.95 3.26

Regulación externa (3.34) 2.53 3.65 3.01 3.75 3.84

N 40
(23 %)

34
(19 %)

32
(18 %)

31
(17 %)

41
(23 %)

Nota: 1 (pasivos); 2 (autorregulación de los procesos); 3 (ausencia de regulación); 4 (autorregulación); 5 (regulación externa).

Así, se identifica un grupo (1) con valores por de-
bajo de la media en cada una de las cuatro subescalas 
(pasivos). El segundo grupo (2) destaca por su puntua-
ción media en las estrategias de autorregulación de los 
procesos. El tercero (3) sobresale en ausencia de regu-
lación. El grupo cuatro (4), en autorregulación tanto de 
los contenidos como de los procesos; y el quinto (5), en 
las estrategias de regulación externa.

La suma de los resultados señala que solo el 36 % de los 
estudiantes destaca en perfiles de autorregulación (gru-
pos 2 y 4), mientras que el 64 % restante se reparte entre 
dependencia de la regulación externa (23 %), ausencia de 
regulación (18 %) o conducta regulatoria pasiva (23 %).

En relación con la satisfacción con la estrategia di-
dáctica del aula invertida (AI), se halló una pequeña 
diferencia entre los grupos más autorregulados (2 y 4) 
y los estudiantes identificados como pasivos (F = 2.60;  
gl = 4; p = .04). En tal sentido, los autorregulados re-
portan un grado de satisfacción (en la escala 1 al 5) de 
4.16 y 4.53, respectivamente, frente a una satisfacción 
media de 3.70 que reporta el grupo de perfil pasivo 
(grupo 1). Igualmente, otra de las diferencias halladas 
se corresponde con la satisfacción con el aprendizaje al-
canzado. Los grupos más autorregulados reportan una 
satisfacción (4.07 y 4.17, respectivamente) significati-
vamente superior (F = 3.61; gl = 4; p = .01) a la que 
reporta el grupo pasivo (3.45).

Por último, se hallan una serie de correlaciones en-
tre las variables de regulación y las medidas de satisfac-

ción. Así, la autorregulación de los contenidos se relacio-
na de manera intensa con la satisfacción con el proceso 
de aprendizaje (r = .47; p <.001) y con menor fuerza 
con los resultados de aprendizaje obtenidos (r = .32;  
p <.001) y con el proceso de enseñanza (r = .27; p 
<.001). La autorregulación de los procesos también 
muestra relaciones significativas con las mismas medi-
das de satisfacción, pero con una intensidad menor con 
el proceso de aprendizaje (r = .37; p <.00), con el pro-
ceso de enseñanza (r = .22; p <.05) y con los resultados 
de aprendizaje obtenidos (r = .22;p <.05). La autorre-
gulación de los procesos se relaciona con la satisfacción 
con la comunicación durante el proceso del AI (r = .22; 
p <.05). Por su parte, la regulación externa también tie-
ne relaciones significativas positivas con la satisfacción 
respecto al proceso de aprendizaje (r = .36; p <.00) y al 
proceso de enseñanza (r = .31; p <.00); sin embargo, 
no se relaciona con la satisfacción con los resultados de 
aprendizaje obtenidos. La ausencia de regulación no se 
relaciona con ninguna de las variables de satisfacción.

4.  Discusión y conclusiones
En este estudio, se plantearon dos cuestiones. La 

primera, indagar en los perfiles de regulación de una 
muestra de estudiantes universitarios. Como resultado, 
se halló una baja proporción de estudiantes con habili-
dades de autorregulación, en consonancia con estudios 
previos (Han et al., 2023a; Klimova et al., 2022; Valen-
zuela et al., 2020). Tales niveles de baja capacidad auto-
rregulatoria en universitarios parecen un hándicap a la 
hora de sentir satisfacción con una propuesta didáctica 
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activa como es el AI. Y, sin duda, es un dato que debe lla-
mar a la reflexión profunda al profesorado de educación 
secundaria y de inicio de los estudios universitarios. Así, 
en las etapas académicas previas a la educación supe-
rior, se debería fomentar y poner en valor el aprendizaje 
autorregulado, con la finalidad de reducir la fricción que 
se produce en la transición a los estudios universitarios, 
que reclaman altas dosis de autonomía (Kyndt et al., 
2017). En tal sentido, la proporción de estudiantes que 
requieren regulación externa o que experimentan au-
sencia de regulación (al menos, con cierta conciencia) 
parece alarmante cuando se trata de universitarios poco 
o nada preparados para asumir un rol activo y autóno-
mo en su formación académica (en línea con Martínez- 
Fernández, 2015 y Vega-Martínez et al., 2023). Si a ello 
se le suma la proporción de estudiantes que se ubica en 
un perfil regulatorio pasivo, parece, pues, que la tarea 
de «tomar conciencia y actuar en consecuencia» es un 
tremendo desafío en la agenda universitaria de hoy.

En relación con la segunda cuestión, que profun-
diza en la relación entre los perfiles de regulación, la 
satisfacción y la sensación de aprendizaje con una ex-
periencia didáctica basada en el AI, no sorprende que 
sean precisamente los estudiantes con perfiles de au-
torregulación los que se muestren más satisfechos con 
la experiencia. Ello plantea la necesidad de distinguir 
los perfiles de regulación cuando se declara que los es-
tudiantes se muestran satisfechos (Sointu et al., 2022; 
Strelan et al., 2020). Es decir, se hace preciso diferenciar 
quiénes son los estudiantes satisfechos tanto desde la 
perspectiva de la enseñanza como desde la del aprendi-
zaje y de los resultados obtenidos. 

Así, el perfil de autorregulación frente a una expe-
riencia didáctica de AI parece desembocar, claramente, 
en satisfacción y sensación de aprendizaje. Dicha apre-
ciación está en consonancia con Bredow et al. (2021) y 
Zarouk et al. (2020). También se sitúa en la línea de 
los autores que destacan el papel de la autorregulación 
a la hora de explicar unos resultados y experiencias de 
aprendizaje mejores (De la Fuente et al., 2020; Martínez- 
Fernández, 2019; Vermunt, 1998), o el de la autonomía 
en el aprendizaje basado en AI (Mengual-Andrés et al., 
2020). Sin embargo, la regulación externa se relaciona, 
asimismo, con la satisfacción de los procesos (de apren-
dizaje y de enseñanza) (como destacan Jafarian et al., 
2021; Jung et al., 2022; Kim et al., 2021; Park y Kim, 
2022; Zheng et al., 2020), aunque no con los resultados 
obtenidos. Un asunto que requiere un análisis profundo 
para diferenciar las vías de aprendizaje auténticamen-
te autorregulado, pero también las opciones que se ge-

neran desde la regulación externa (De la Fuente et al., 
2022). Probablemente, los estudiantes, que requieren 
(dependen de) la regulación externa, depositan unas 
expectativas en los resultados de aprendizaje que no se 
materializan. Parece evidente que la carencia de auto-
rregulación es la que estaría explicando este resultado. 
Por ello, se considera relevante que las acciones didác-
ticas tomen en cuenta estos perfiles con la finalidad de 
ofrecerles las mejores vías de aprendizaje.

Por último, en cuanto a la relación entre los perfiles 
de regulación y la satisfacción, la baja satisfacción (con 
el aprendizaje, la enseñanza y los resultados) que re-
portan los estudiantes de un perfil pasivo se podría ex-
plicar, precisamente, porque se trata de una estrategia 
didáctica que requiere altas dosis de aprendizaje activo, 
autónomo y autorregulado. Los estudiantes pasivos, con 
seguridad, estarán en contra de este tipo de metodolo-
gías y, además, no tienen habilidades para aprovechar 
este tipo de experiencias; de ahí su baja satisfacción. 
Un perfil pasivo que, gracias a la investigación reciente 
sobre patrones de aprendizaje, ahora se sabe que se re-
laciona con bajo rendimiento, dificultades emocionales 
e incluso altas dosis de estrés académico ante propues-
tas didácticas retadoras (Ahmedi, 2022; Vega-Martínez, 
2022).

Lo expuesto se debe matizar al considerar las posi-
bles limitaciones de este estudio: (a) se trata de una ex-
ploración en perfiles de regulación bajo un modelo que 
aún ha sido poco explorado; (b) se hace necesaria una 
representación más clara de estudiantes en diferentes 
niveles/cursos de la carrera; (c) se requiere una medi-
da más homogénea con relación a la efectividad de una 
estrategia didáctica de aula invertida, es decir, que se 
entienda y se asuma como tal; (d) claramente, es preciso 
diferenciar perfiles e itinerarios de aprendizaje. 

A pesar de las limitaciones esbozadas, los resulta-
dos obtenidos en esta exploración parecen apuntar a 
la necesidad de identificar los perfiles regulatorios de 
los estudiantes antes de activar metodologías activas 
de aprendizaje. Tal y como sostienen Cavalcante et al., 
(2021), Luo et al. (2020) y Vermunt (2020), es preciso 
ampliar la investigación sobre las diversas dimensiones 
de la regulación. En tal sentido, la ruta de aprendiza-
je será distinta en función del punto de partida (auto-
rregulación, regulación externa, pasivo, regulación de 
procesos, de contenidos, etc.) del estudiante. Por ello, 
el diseño de itinerarios personalizados de aprendizaje 
se plantea como una vía más que necesaria para optimi-
zar el éxito de las innovaciones educativas. Todavía más  
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relevante sería fomentar las potencialidades de la perso-
na que aprende en la universidad, de manera que alcan-
ce la autorregulación deseada y que ello le procure la sa-
tisfacción con sus procesos y resultados de aprendizaje.

Las futuras líneas de investigación deberían incor-
porar el análisis de distintos dominios específicos en 
relación con experiencias de AI exitosas, el análisis de 
los procesos de cambio (expectativas-resultados) desde 
una mirada longitudinal, así como la posible (necesaria) 
transferencia del aprendizaje activo en otras asignatu-
ras que no estén diseñadas bajo el enfoque AI. Asimis-
mo, en línea con autores como López Belmonte et al. 
(2019) y Moreno-Guerrero et al. (2021), se reclama la 
necesidad de analizar la competencia digital del profe-
sorado que participa de experiencias de AI, así como sus 
capacidades técnicas, pedagógicas y regulatorias para 
enfrentarse a tal desafío. Sin duda, una mezcla de va-
riables y relaciones que plantean un reto más que inte-
resante a los investigadores en el ámbito de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje.
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Resumen: 
INTRODUCCIÓN. El desarrollo de la competencia ética 

y cívica (CEC) que promueve el aprendizaje-servicio ha susci-
tado el interés de comunidades educativas de todo el mundo 
en los últimos años, en consonancia con la búsqueda de una 
educación integral humanista que prepare a los educandos 
para los retos de vivir y convivir en sociedad. No obstante, 
la evaluación de esta competencia parece desarrollada en un 
grado menor a la luz de las investigaciones relacionadas con 
el impacto de la aplicación del aprendizaje-servicio. Por ello, 
este estudio tiene como objetivo analizar, de forma crítica, los 
métodos e instrumentos de evaluación más relevantes. El fin 
es elaborar unas líneas de mejora que impulsen dicha evalua-
ción hacia la acción educativa y el conocimiento científico so-
bre este aspecto central en proyectos de aprendizaje-servicio. 
MÉTODO. Para la consecución de este objetivo, se construyó 
una herramienta evaluativa cuyo contenido fue validado por 
juicio de expertos. Con ella, se analizaron los métodos de eva-
luación de la CEC seleccionados por su relevancia en el área 
estudiada de acuerdo con criterios identificativos, de forma y 
de contenido. RESULTADOS. En este análisis, encontramos 
métodos provenientes, en su mayoría, del contexto español 
y norteamericano, y concebidos en general para la evalua-
ción sumativa en formato de cuestionario. Estos métodos se 
enfocan, sobre todo, en la evaluación cívica de la CEC; en 
concreto, en la evaluación del desarrollo de responsabilidad 
social y de habilidades interpersonales. En la evaluación de 
la dimensión ética, prevalece el estudio del desarrollo de la 
reflexividad. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES. Se presen-
tan unas líneas de mejora orientadas hacia la creación de un 
método evaluativo mixto y multifocal que permita evaluar las 
dimensiones de la CEC en toda su complejidad. Con ello, se 

espera contribuir a la consolidación del aprendizaje-servicio  
para la promoción de una educación integral comprometida 
con la sociedad y el bienestar de las personas.

Palabras clave: aprendizaje-servicio, evaluación, compe-
tencia, ética, civismo, educación moral, educación del carác-
ter, educación para la ciudadanía, educación comunitaria, 
justicia social, bien común, juicio de expertos.

Abstract: 
INTRODUCTION. In recent years, development of the 

ethical and civic competence (ECC) that service-learning pro-
motes has aroused the interest of educational communities 
around the world, in line with the pursuit of a holistic hu-
manist education that prepares students for the challenges  
of living and coexisting in society. However, research into the 
impact of the implementation of service-learning seems to 
show that assessment of this competence is not well devel-
oped. Therefore, the aim of this study is to provide a critical 
analysis of the most significant ECC assessment methods 
and instruments in order to develop lines for improvement 
to promote assessment in educational action and scientific 
knowledge of this essential aspect in SL projects. METHOD.  
To achieve this objective, we developed an assessment tool, 
the content of which was validated through expert judge-
ment. This tool made it possible to analyse the ECC assess-
ment methods selected owing to their importance in the area 
studied based on formal and content-related identifying cri-
teria. RESULTS. In this analysis, we found methods mainly 
from Spain and the USA, generally designed for summative 
assessment in questionnaire format. These methods essen-
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tially focus on civic assessment of ECC, centring on assess-
ing the development of social responsibility and interper-
sonal skills. Study of the developing reflexivity is dominant 
in the assessment of the ethical dimension. DISCUSSION 
AND CONCLUSIONS. A number of areas for improvement 
are presented, which are aimed at creating a mixed multi-
focal assessment method that makes it possible to assess 
the dimensions of ECC in all of their complexity. Thus, we 

hope to contribute to the consolidation of service-learning to  
promote a holistic education that is committed to society and 
to people’s well-being.

Keywords: service-learning, evaluation, competence, ethics, 
civics, moral education, character education, education for 
citizenship, community education, social justice, common 
good, expert judgement.

1.  Introducción
Desde finales del siglo xx, en el contexto estadounidense, 

los enfoques pedagógicos orientados a la formación holísti-
ca más allá de la pura dimensión intelectual han cobrado 
fuerza en la investigación y la acción educativas hasta ex-
tenderse a nivel global. Una de las propuestas enmarcadas 
en esta corriente es la educación del carácter, que ya desde 
sus inicios adquiere un significado no unívoco, con distintas 
aproximaciones disciplinares desde la educación, la filosofía 
y la psicología principalmente (Bernal, 2020). En el ámbito 
pedagógico, la educación del carácter se ha extendido no sin 
dificultades; por ejemplo, la preocupación por su potencial 
riesgo adoctrinador (Smith, 2022) o la dificultad de alcanzar 
un consenso, en un contexto social heterogéneo y plural, so-
bre el contenido de dicha enseñanza (Arthur, 2005). Y lo ha 
hecho como una forma de educación moral orientada, en la 
mayoría de los casos desde una perspectiva neoaristotélica, 
a la adquisición de virtudes (no solo morales, sino también 
intelectuales e instrumentales) que encaminen al individuo 
hacia una vida plena y floreciente (Kristjánsson, 2015; Ha-
rrison et al., 2016; Fuentes, 2018). Esto implica necesaria-
mente el desarrollo de aspectos éticos, cívicos y emociona-
les (Esteban, 2015). Es en este punto donde la educación 
moral, en estrecha relación con la educación del carácter, 
atañe a la educación ciudadana, ya que la adquisición de vir-
tudes éticas está vinculada al desarrollo de virtudes cívicas 
y estas se retroalimentan y se necesitan mutuamente para 
florecer (Camps, 2005). No obstante, aunque la educación 
moral per se implica la formación de ciudadanos (Arthur, 
2005), la educación para la ciudadanía es necesaria para el 
aprendizaje explícito de contenidos y virtudes cívicas. Este 
se adquirirá mediante experiencias donde se faciliten espa-
cios para la reflexión y el análisis crítico de la realidad sobre 
el funcionamiento social de nuestras micro- y macrocomu-
nidades (McLaughlin, 2006).

Esta tendencia ha suscitado el interés por buscar nue-
vas formas de acción educativa que contribuyan a la ad-
quisición de dichas virtudes. En este contexto, sobresale 

el aprendizaje-servicio (ApS), cuya aplicación ha aumen-
tado de manera exponencial en los últimos años a lo largo 
de todo el mundo. Destaca entre las diferentes metodolo-
gías innovadoras por su capacidad no solo de lograr un 
impacto positivo en las áreas académica y cognitiva, vo-
cacional y profesional, personal y social, sino también, y 
especialmente, de integrar dicho impacto en el desarrollo 
de la competencia ética y cívica (CEC) entre sus partici-
pantes (Furco, 2004). La propia puesta en práctica del 
ApS contribuye al equilibrio entre el individualismo y el 
socialismo pedagógicos anunciados por Quintana (1988) 
como una de las antinomias de la educación. Es decir, a 
la simbiosis entre un desarrollo individual y moral y una 
productividad social como ciudadano que colabora en be-
neficio de su comunidad y el bien común (Etzioni, 2001; 
Redondo-Corcobado y Fuentes, 2022). Así, el desarrollo 
de la dimensión ética y el del civismo aparecen interrela-
cionados en la literatura científica sobre ApS, como ele-
mentos que comprenden parte de la propia esencia de la 
educación contenida en sus proyectos.

Diversos estudios hacen referencia al desarrollo cívi-
co impulsado por la participación en proyectos de ApS. 
Destacan cuestiones relacionadas con el desarrollo de 
una ciudadanía activa, democrática y participativa a 
través de la acción social en la comunidad, lo que pro-
mueve el compromiso cívico y la responsabilidad social 
(Martínez-Odría, 2007; Tapia, 2010; Martínez, 2010; 
Bringle y Clayton, 2021). Todo ello ayuda al individuo 
a comprender y a concienciarse de los problemas políti-
cos, a desarrollar habilidades sociales en el espacio co-
mún con otros, así como a construir su propia identidad 
en relación con su comunidad (Puig et al., 2011; Salam 
et al., 2019; Fuentes et al., 2022).

Esta dimensión cívica es impulsada por un desarrollo 
ético al cual retroalimenta y que resulta ineludible en el 
ApS (Opazo et al., 2015; González-Geraldo et al., 2017). 
Dicho desarrollo ético adopta la forma de un proceso  
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inductivo de adquisición de virtudes, que parte de la si-
tuación experiencial que proporciona participar en este 
tipo de proyectos y a través del cual el individuo desa-
rrolla razonamientos abstractos y procesos cognitivos 
propios (Zayas et al., 2019). Unos y otros se relacionan 
con cuestiones como la justicia social (Stith et al., 2021), 
el juicio y la deliberación para la toma de decisiones 
(Puig et al., 2011; Chiva et al., 2018) con base en el pro-
pio sistema axiológico o la reflexión crítica y autocrítica, 
entendida como una forma de pensamiento crítico (Ro-
dríguez-Izquierdo, 2018) y que resulta uno de los ele-
mentos intrínsecos y centrales del ApS (Deeley, 2016). 

Este desarrollo recíproco entre ambas dimensiones, la 
ética y la cívica, permite caminar hacia un equilibrio en-
tre ellas. Tal ha de ser el objetivo del ApS, que Zayas et al. 
(2019) definen como una ética cívica. Es decir, como un 
desarrollo ético de la individualidad en conexión con la 
comunidad, que evita la disolución del individuo en la co-
lectividad y previene de un desarrollo de la personalidad 
ajeno a los problemas relacionados con el bien común. 

No obstante, a pesar de que el desarrollo de la CEC ha 
sido uno de los principales objetos de interés del ApS para 
muchos académicos y profesionales del campo de la educa-
ción, y de que la evaluación de los diferentes impactos de 
la aplicación del ApS ha constituido un foco de atención 
para toda la comunidad educativa desde que se empezó a 
practicar en Estados Unidos (Moely et al., 2002), la evalua-
ción sobre el desarrollo de la CEC en ApS no ha tenido una 
evolución similar. En este sentido, la tendencia ha sido pri-
mordialmente la de evaluar aprendizajes de contenidos 
por encima de aquellos relacionados con la comunidad. 
Una tendencia en consonancia con lo que Pollack (2015) 
denomina la «pedagogización del ApS». Con ello, se refiere 
a su reducción a un método de enseñanza que única o prio-
ritariamente perfecciona la adquisición de conocimientos 
teóricos en los estudiantes. Así, se desplaza toda atención 
sobre su capacidad transformadora en ellos como personas 
y ciudadanos y, en definitiva, en la comunidad. 

Esta tendencia puede deberse a las dificultades propias 
asociadas a la comprensión y la evaluación de los apren-
dizajes éticos y cívicos que tienen que ver con su propia 
naturaleza (García-Gutiérrez et al., 2018). Por ejemplo, 
con el hecho de que el desarrollo de estas virtudes no sea 
dicotómico (Curren y Kotzee, 2014), no se pueda evaluar 
como apto o no apto, sino gradual; es decir, que no se pue-
da evaluar al individuo por su adquisición o no de una o 
varias virtudes, sino por su propio progreso en el proceso 
de dicha adquisición. Otra gran dificultad para evaluar la 
CEC en ApS es que se trata de una competencia compleja 

de medir, pues implica diferentes ideas, habilidades y ac-
titudes. Por tanto, necesitará de una evaluación general y 
específica, cuantitativa y cualitativa. Es lo que Alexander 
(2016, p. 316), rescatando las palabras de Ryle (1971), de-
nomina una descripción fina y gruesa (thin and thick). Es 
decir, un método de evaluación complejo y multifocal que 
aglutine varias técnicas de diferentes enfoques cualitati-
vos y cuantitativos para acercarse a todos los elementos 
por evaluar. Para ello, algunos autores como Pérez (2016) 
presentan una serie de técnicas variadas para la evalua-
ción de virtudes morales y no morales, entre las que se en-
cuentran el cuestionario, la rúbrica, los diarios de campo, 
los debates, la observación y las entrevistas.

Además, si la evaluación de la CEC no se aborda con 
la suficiente profundidad y amplitud ni se realiza de ma-
nera parcelada y focalizada en una única dimensión de los 
aprendizajes, cabe la posibilidad de reducirla y simplificarla 
a patrones de comportamiento predeterminados. De estos, 
se pueden acabar realizando inferencias erróneas o inclu-
so derivar en algunas formas de adoctrinamiento que no 
consideran la dimensión reflexiva del individuo y su nece-
saria vinculación con la comportamental y la afectiva (Ibá-
ñez-Martín, 2021). Esto se correspondería con el modelo 
no expansivo de Alexander (2016), que hace referencia al 
adoctrinamiento ético y moral, mediante la reproducción 
de rasgos o comportamientos «prefabricados», y que no im-
plica prácticamente ningún crecimiento personal o social 
para el individuo. Al contrario, supone aprender conductas 
irreflexivas, susceptibles de convertir al alumnado en «au-
tómatas morales» (Puig et al., 2017, p. 125). 

Además, la propia naturaleza participativa y demo-
crática del ApS requiere que dicha evaluación incluya 
a todos los agentes participantes en el proyecto, tanto 
académicos como sociales, pertenecientes al aula y fuera 
de ella. Es decir, que considere a los propios individuos y 
al resto de personas que conforman la comunidad esco-
lar, familiar y social en la que tienen lugar los aprendi-
zajes ético-cívicos (Bringle, 2021). Si a ello le sumamos 
los requisitos de realizar la evaluación con la suficiente 
profundidad y mediante la construcción, la aplicación y 
el análisis de un método de evaluación complejo en los 
cortos períodos de tiempo con los que, en muchas oca-
siones, estos proyectos cuentan, o la intención transfor-
madora a corto, medio y largo plazo de los proyectos de 
ApS, la evaluación de la CEC puede suponer un nivel de 
dificultad muy elevado para ser afrontado por docentes 
ya sobrecargados (Palape et al., 2022).

Es este desequilibrio entre el interés por la CEC 
que promueve el ApS y su evaluación lo que motiva la  
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realización del presente estudio. Así pues, el objetivo 
de este artículo es analizar de forma crítica los méto-
dos e instrumentos de evaluación de la competencia 
ético-cívica en el ApS. También elaborar algunas líneas 
de mejora para impulsar dicha evaluación en la acción 
educativa y el conocimiento científico sobre este aspecto 
fundamental en este tipo de proyectos.

2.  Método 
Se construyó una herramienta evaluativa ad hoc que 

contiene los criterios para realizar el análisis, a partir 
de la revisión teórica de aquellos elementos y subdimen-
siones más relevantes de la CEC asociados al ApS. Esta 
herramienta fue sometida a un proceso de validación de 
contenido por juicio de expertos. En palabras de Esco-
bar-Pérez y Cuervo-Martínez (2008), se trata de «una 
opinión informada de personas con trayectoria en el 
tema, que son reconocidas por otros como expertos cuali-
ficados en este, y que pueden dar información, evidencia, 
juicios y valoraciones» (p. 29). En este juicio de expertos, 
participaron quince especialistas en el área, ocho hom-
bres y siete mujeres. Todos ellos cumplían los criterios 
de selección propuestos por Skjong y Wentworht (2001) 
para este tipo de procedimientos: tenían experiencia en 
emitir juicios y tomar decisiones con base en la eviden-
cia o experiencia y gozaban de una buena reputación en 
el campo de la investigación científica sobre ApS, ética y 
ciudadanía. Asimismo, contaban con una media de ocho 
años de experiencia en tareas docentes, investigadoras o 
de dirección de organismos institucionales en ApS, tales 
como oficinas de coordinación de este tipo de iniciativas 
en facultades o universidades. Además, en la selección 
de jueces, se procuró la representación nacional de las 
instituciones de educación superior. Como resultado, par-
ticiparon expertos de nueve universidades: Universidad 
de Castilla La Mancha, Universidad Complutense de Ma-
drid, Universidad de Santiago de Compostela, Univer-
sidad de Barcelona, Universidad de Valencia, CES Don 
Bosco, Universidad de Murcia, Universidad Autónoma 
de Barcelona y Universidad Católica de Valencia.

Estos jueces expertos evaluaron, en términos cua-
litativos y cuantitativos, los ítems presentados según 
su pertinencia, relevancia y claridad en el estudio de 
la evaluación ético-cívica en el ApS. Para todas sus res-
puestas, se calculó el coeficiente de validez de contenido 
V de Aiken (Aiken, 1980; Penfield y Giacobbi, 2004), el 
cual se consideró satisfactorio a partir de un valor míni-
mo de 0.8 (Merino y Livia, 2009). El resultado fue positi-
vo en las tres dimensiones analizadas (0.9, 0.87 y 0.83). 

Por su parte, las respuestas cualitativas contribuye-
ron a mejorar la delimitación, clasificación y estructura 
de los elementos por analizar con esta herramienta. Así, 
finalmente, se dispusieron tres categorías de criterios 
de análisis: en primer lugar, criterios identificativos, 
referidos a la procedencia de la herramienta, como el 
año de publicación, sus autores y su procedencia; en 
segundo lugar, criterios de forma, relacionados con el 
tipo de evaluación, el agente evaluador, los destinata-
rios y el instrumento analizados; por último, criterios 
de contenido. En esta última categoría, que supone la 
parte más extensa del estudio, se analizaron los instru-
mentos de evaluación en función del grado de explo-
ración de aquellos elementos que componen las subdi-
mensiones de la CEC en el ApS. En concreto, tras las 
aportaciones de los expertos en el proceso de validación, 
se examinó la presencia y el grado de profundidad de 
los siguientes elementos en los métodos analizados: la 
capacidad reflexiva, el sentido de la justicia social, la 
capacidad de juicio-deliberación y el autoconocimiento 
para la competencia ética; y la ciudadanía democrática, 
la responsabilidad social, el sentimiento de pertenencia 
a la comunidad y las habilidades interpersonales para 
la competencia cívica (Tabla 1). Cabe destacar que la 
categorización de las diferentes dimensiones y subdi-
mensiones ligadas a la CEC descritas con anterioridad 
y representadas en la Tabla 1 no pretende simplificar la 
concepción antropológica global de lo ético y lo cívico. 
Tan solo es el fruto de la reflexión sobre cómo vincular 
esta competencia y sus diferentes elementos con las pro-
puestas específicas del ApS.

Competencia ética y cívica (CEC)

Dimensión ética Dimensión cívica

Capacidad reflexiva Ciudadanía democrática 

Sentido de la justicia social Responsabilidad social

Capacidad de juicio-deliberación Sentimiento de pertenencia a la comunidad

Autoconocimiento Habilidades interpersonales

Tabla 1. Dimensiones y subdimensiones de la competencia ética y cívica en el aprendizaje-servicio.
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Los instrumentos analizados fueron seleccionados 
mediante un proceso de triangulación en el que partici-
paron dos expertos. Tras una revisión exhaustiva de la 
literatura sobre los métodos existentes para la evalua-
ción del ApS, los expertos seleccionaron y examinaron, 
de forma independiente, aquellas publicaciones de im-
pacto, en inglés y en español, que abordaran la evalua-
ción ética o cívica, ya se dedicaran por completo a la valo-
ración específica de estas dimensiones, ya la incluyeran 

como parte de una evaluación general. De ellas, conside-
raron pertinentes para el estudio catorce instrumentos 
publicados entre 1997 y 2020 (Tabla 2), período en el 
que se observa una expansión de la literatura relevante 
sobre ApS en España (Redondo-Corcobado y Fuentes, 
2020). Todos ellos destacaban bien por la variedad de 
elementos evaluados en torno a la dimensión ético- 
cívica, bien por la profundidad con la que se abordaban 
algunos de ellos.

Año de la publicación Autor(es) de la publicación Título de la publicación

1997 Eyler et al. 
The impact of service-learning on college students [El 
impacto del aprendizaje-servicio en los estudiantes univer-
sitarios]

2002 Moely et al.

Psychometric properties and correlates of the Civic At-
titudes and Skills Questionnaire (CASQ): A measure of 
students’ attitudes related to service-learning [Propiedades 
psicométricas y correlaciones del cuestionario de actitudes 
y habilidades cívicas (CASQ): una medida de las actitudes 
de los estudiantes relacionadas con el aprendizaje-servicio]

2010 Prentice y Robinson
Improving student learning outcomes with service learning 
[Mejorar los resultados del aprendizaje de los estudiantes 
con el aprendizaje servicio]

2011 Steinberg et al.
Civic-minded graduate: A north star (assessment tools) 
[Graduado con conciencia cívica: una guía (herramientas 
de evaluación)]

2015 Campo Una rúbrica para evaluar y mejorar los proyectos de apren-
dizaje servicio en la universidad

2015 Batlle
Avaluació dels aprenentatges en els projectes d’aprenentat-
ge servei [Evaluación de los aprendizajes en los proyectos 
de aprendizaje servicio]

2015 Hébert y Hauf

Student learning through service learning: Effects on aca-
demic development, civic responsibility, interpersonal skills 
and practical skills [Aprendizaje de los estudiantes a través 
del aprendizaje-servicio: efectos en el desarrollo académico, 
la responsabilidad cívica, las habilidades interpersonales y 
las habilidades prácticas]

2016 Gregorová et al.
The impact of service-learning on students’ key competen-
ces [El impacto del aprendizaje-servicio en las competen-
cias clave de los estudiantes]

2017 Puig et al. ¿Cómo evaluar proyectos de aprendizaje servicio?

2019 López-de-Arana et al. Diseño y validación de un cuestionario para la autoevalua-
ción de experiencias de aprendizaje-servicio universitario

2019 Rodríguez-Izquierdo
Validación de una escala de medida del impacto del apren-
dizaje-servicio en el desarrollo de las competencias profe-
sionales de los estudiantes en formación docente

2020 León-Carrascosa et al. Diseño y validación de un cuestionario para evaluar la 
metodología aprendizaje-servicio

2020 Santos-Rego et al. El aprendizaje-servicio y la educación universitaria

2023 Furco et al.
Service-Learning Quality Assessment Tool (SLQAT)  
[Herramienta de evaluación de la calidad del aprendizaje- 
servicio]

Tabla 2. Publicaciones que incluyen los instrumentos seleccionados para el análisis llevado a cabo en el estudio.



Paloma REDONDO-CORCOBADO

130

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
2
, 
n
.º

 2
8
7
, 
en

er
o-

ab
ri

l 2
0
2
4
, 
1
2
5
-1

3
4

3.  Resultados
Los resultados del análisis arrojan datos muy enrique-

cedores para la evaluación de la CEC. La mitad de ellos 
provienen del ámbito internacional (en su mayoría, esta-
dounidense) y la otra mitad tienen carácter nacional. Estos 
métodos, a excepción de tres (Eyler et al., 1997; Moely et 
al., 2002; Steinberg et al., 2011), no están dirigidos de ma-
nera específica a evaluar aspectos de la CEC. Se incluyen 
como parte de una evaluación global, junto a otro tipo de 
dimensiones como el rendimiento académico o la logística 
del proyecto. Diez de ellos optan por el formato de cuestio-
nario, con opciones de respuesta múltiple o escala tipo Li-
kert. Tres eligen el formato de rúbrica. Tan solo la escala 
civic-minded graduate (Steinberg et al., 2011), que forma 
parte de las excepciones mencionadas, utiliza un método 
de evaluación mixto complejo que aglutina varias técnicas 
de evaluación de diferente naturaleza; así, añade al ins-
trumento CASQ (Moely et al., 2002) la aplicación de una 
rúbrica, un análisis narrativo y una entrevista. La gran 
mayoría de estos métodos proponen que el responsable de 
un proyecto de ApS sea quien realice una evaluación su-
mativa del estudiantado participante (en general, de edu-
cación superior). En cambio, excluyen la perspectiva de 
otros agentes, como los coordinadores o los participantes 
de entidades colaboradoras. En algunos casos, conciben 
también su utilización como evaluación inicial e incluso la 
combinación de ambas a modo de pretest-postest. 

En cuanto al análisis del contenido relacionado con la 
dimensión ética, la habilidad más ampliamente evaluada es 
la «capacidad reflexiva», que se vincula con el pensamiento 
crítico y con la capacidad de analizar el entorno próximo en 
busca de necesidades, de sus posibles causas y soluciones, y 
de examinar las experiencias, los aprendizajes y la formación 
propias. Por otro lado, el «sentido de justicia social» aparece 
apenas trabajado de forma explícita, aunque sí se incluye en 
los instrumentos de Eyler et al. (1997), Moely et al. (2002) y 
Steinberg et al. (2011), así como en el cuestionario SLQAT 
(Furco et al., 2023). En todos ellos, se centra en actitudes 
proigualdad, en actitudes hacia la diversidad y en la defen-
sa de la dignidad humana. Por su parte, la «capacidad de 
juicio-deliberación» prácticamente no se contempla en nin-
guno de los instrumentos analizados; las únicas referencias 
encontradas (Gregorová et al., 2016; León-Carrascosa et al., 
2020) relacionan esta subdimensión con la habilidad para 
tomar decisiones. En cuanto al «autoconocimiento», anali-
zado solo por cinco instrumentos (Campo, 2015; Hébert y 
Hauf, 2015; Gregorová et al., 2016; López-de-Arana et al., 
2019; Rodríguez-Izquierdo, 2019), se enfoca en cuestionar 
y comprender las habilidades propias para la gestión y el 
desarrollo de la personalidad, así como los sesgos culturales, 
estereotipos y prejuicios de cada persona. 

Dentro de estas subdimensiones, podemos identificar 
algunos aspectos éticos evaluados en menor medida, como 
la evaluación de situaciones con base en un sistema de va-
lores y virtudes para la toma de decisiones, la autocrítica, 
la identificación de los procesos cognitivos y de los patrones 
de comportamiento propios y la capacidad de autotrans-
formación a partir de la resignificación y la reidentifica-
ción. No obstante, merece la pena destacar la propuesta 
de evaluación de Rodríguez-Izquierdo (2019). Dirigida a 
la evaluación del desarrollo de competencias profesionales 
de futuros profesionales de la educación mediante el ApS, 
crea una escala cuyos elementos se identifican práctica-
mente por completo con la CEC y, en su mayoría, con los 
elementos específicos de la subdimensión ética.

Si comparamos este desarrollo de la evaluación éti-
ca con el de la dimensión cívica, observamos que el en-
foque evaluativo se focaliza, en buena medida, en esta 
última. De hecho, las tres herramientas dedicadas de 
forma explícita y exclusiva a aspectos relacionados con 
la CEC, que incluyen cuestiones esenciales de la eva-
luación ética como el «sentido de la justicia social» o el 
«análisis crítico y reflexivo» de la realidad circundante, 
en realidad, están concebidas y centradas casi principal-
mente en la exploración de habilidades y actitudes cívi-
cas. En el contexto español, destacan, por su profundi-
dad en el estudio de la dimensión cívica, el cuestionario  
CUCOCSA (Santos-Rego et al., 2020), el desarrollado 
por León-Carrascosa et al. (2020), así como la rúbrica 
de Puig et al. (2017). Esta última sobresale por dedicar 
dos de las tres categorías de dinamismos del ApS a cues-
tiones relacionadas con la reflexión, el análisis del en-
torno, la participación y la concienciación sociales y las 
relaciones interpersonales. El cuestionario CUCOCSA,  
por desarrollar dos de sus cuatro escalas a partir de los 
cuestionarios CASQ y la escala CMG mencionados. De 
este modo, adapta la evaluación de competencias cívi-
co-sociales y participativas a nuestro contexto. Por su 
parte, el cuestionario de León-Carrascosa et al. (2020)
investiga, tanto en la dimensión de aprendizaje como en 
la de servicio, aspectos relacionados con la reflexión, la 
toma de decisiones, la participación, la responsabilidad 
y concienciación social y la comunicación. 

No obstante, aunque, en general, se observa un peso 
mayor en la evaluación cívica, existe cierto desequili-
brio en las subdimensiones analizadas dentro de esta 
dimensión. La mayoría de los instrumentos realizan una 
amplia evaluación de las «habilidades interpersonales», 
incluyendo elementos como la prosocialidad, el trabajo 
colaborativo, la capacidad comunicativa de expresión y 
escucha, la capacidad dialógica para la negociación, la 
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búsqueda de metas comunes y la acogida de puntos de 
vista diferentes, el liderazgo y la capacidad empática. El 
otro pilar que sustenta la evaluación en esta dimensión 
es la «responsabilidad social», asociada, en diferentes 
casos analizados (Prentice y Robinson, 2010; Hébert y 
Hauf, 2015; Gregorová et al., 2016; Puig et al., 2017; Ro-
dríguez-Izquierdo, 2019; León-Carrascosa et al., 2020), 
a concienciar y sensibilizar sobre la importancia y la in-
fluencia de la acción y el compromiso del individuo como 
parte de la sociedad, a nivel micro y macro, en las causas 
y las mejoras de los problemas sociales, en los aconteci-
mientos políticos y en el cuidado del medioambiente. Por 
el contrario, apenas aparecen aspectos relacionados con 
la «ciudadanía democrática», asociada casi por completo 
a la participación en asuntos de la vida pública que, en 
su mayoría, atañen solo al proyecto desarrollado. Por su 
parte, el «sentimiento de pertenencia a la comunidad» 
únicamente se tiene en cuenta en uno de los instrumen-
tos analizados (Eyler et al., 1997). De esta forma, aque-
llos aspectos cívicos menos evaluados en el análisis se 
relacionan con los asuntos cívicos de vinculación de la 
identidad a la propia comunidad, percepción en ella del 
espacio propio, participación activa en la vida pública o 
búsqueda de acciones orientadas hacia el bien común.

4.  Discusión y conclusiones
El análisis realizado en este estudio ha evidenciado 

ciertas lagunas en la literatura científico-pedagógica re-
lacionadas con la falta de consenso y profundidad en la 
evaluación ético-cívica en ApS. También algunos acerca-
mientos significativos para tener en cuenta en futuras 
investigaciones, que se orientan sobre todo hacia cues-
tiones consideradas esenciales en la dimensión cívica del 
ApS. La preferencia por la evaluación en dicha dimen-
sión puede deberse a que sus principales subdimensio-
nes se suelen traducir en comportamientos observables 
del individuo en la comunidad. Y es que el desarrollo 
en dichas dimensiones únicamente tiene sentido cuan-
do concebimos al sujeto en sociedad, vinculado a otros 
(Camps, 2005), a diferencia de aquellas relacionadas con 
la dimensión ética. Otra hipótesis es que las iniciativas 
de ApS realmente estén más enfocadas en lo cívico que 
en lo ético. Si este fuera el caso, el desarrollo de esta úl-
tima dimensión sería más una consecuencia colateral del 
mencionado desarrollo conjunto de ambas dimensiones 
(dada su naturaleza interrelacionada) que fruto de una 
planificación específica e intencionada de objetivos de 
aprendizaje para este fin. También es necesario tener 
en cuenta que, dado que, desde ciertas premisas teóricas 
como las planteadas por Arthur (2005), se supone al de-
sarrollo ciudadano cierta adquisición previa de virtudes 

éticas como prerrequisito para su propia existencia, algu-
nos autores podrían considerar la evaluación cívica como 
una medida indirecta del desarrollo ético en ApS.

Los resultados de este estudio resultan relevantes y 
permiten, a partir de los instrumentos ya desarrollados, 
progresar en el conocimiento y la práctica de este ámbi-
to, así como fortalecer, con ello, el desarrollo de la CEC 
en ApS. Se manifiesta necesario construir un método 
que permita prestar atención a todas las subdimensio-
nes señaladas en este estudio en las áreas ética y cívica, 
especialmente en aquellas desarrolladas en menor me-
dida. Llama la atención, en cuanto a los aspectos con 
menos representatividad en el análisis realizado, la con-
traposición entre su escaso desarrollo en la evaluación 
del ApS y la gran relevancia que tienen en la literatura 
de tipo teórico sobre esta temática. Por ejemplo, las in-
vestigaciones centradas en «ciudadanía democrática» 
entienden el ApS como una de las principales propues-
tas actuales para la propia educación para la ciudada-
nía (Puig et al., 2011). Otro ejemplo sería, en el terreno 
ético, el autoconocimiento, que empieza a constituirse 
como uno de los elementos centrales del ApS, espe-
cialmente en los estudios provenientes del continente 
asiático (Snell y Lau, 2020). No obstante, es necesario 
mencionar que, aunque estos aspectos no se incluyen 
en instrumentos estandarizados como los analizados, 
en ocasiones, se valoran en paralelo, a través de otras 
técnicas cualitativas desarrolladas ad hoc para cada 
proyecto en específico, como diarios de campo, grupos 
de discusión, entrevistas o conversaciones informales.

Por ello, en este estudio, se concluye la insuficiencia 
de los métodos de evaluación disponibles en la evalua-
ción ético-cívica del ApS según la producción científica 
de las últimas dos décadas, así como la necesidad de un 
nuevo método de evaluación. Un método que sistemati-
ce la práctica evaluativa de este aspecto para impulsar 
su progreso en el plano científico y social, y que logre 
acercarse con precisión a este complejo constructo. Todo 
ello desde un modelo metodológico mixto, que aúne 
técnicas de recogida y análisis de información desde 
diferentes enfoques, y con un carácter multifocal, que 
permita evaluar estas dimensiones desde la perspectiva 
conjunta de todos los agentes participantes. En definiti-
va, un método que, en línea con Aramburuzabala et al. 
(2019), combine la evaluación participativa y conjunta 
y la aplicación complementaria de herramientas cuan-
titativas y cualitativas. Este nuevo enfoque permitiría 
una definición thick and thin como la que describía Ryle 
(1971), la cual resultaría muy enriquecedora para cono-
cer más acerca de los efectos del ApS en el desarrollo de 
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la CEC, tanto en el momento de su aplicación como a lo 
largo del tiempo. Además, posibilitaría la necesaria rea-
lización de estudios longitudinales (Blanco-Cano y Gar-
cía-Martín, 2021) gracias a la constancia en el método.

Es importante tener en cuenta, a la hora de desarro-
llar esta metodología para la evaluación de la CEC, varios 
obstáculos potenciales. En primer lugar, podría suponer 
una dificultad proponer un método de evaluación que es-
tandarice esta práctica evaluativa, pero que, a su vez, sea 
adaptable a las características circunstanciales de cada 
proyecto (por ejemplo, al tipo de participantes y al contex-
to) a fin de abarcar la realidad socioeducativa de los pro-
yectos en su totalidad. Además, la propia estandarización 
implicaría alcanzar un consenso conceptual (no exento de 
controversia) sobre los elementos que engloba la CEC. En 
segundo lugar, una evaluación tan extensa podría resultar 
en un método poco operativo y, en consecuencia, escasa-
mente susceptible de ser llevado a la práctica, por falta de 
tiempo y por las distintas tensiones que suelen encontrar 
quienes tratan de realizar un proyecto de estas caracte-
rísticas (Palape et al., 2022). Por último, sería necesario 
incrementar la formación metodológica de las personas 
que fueran a coordinar esta evaluación (Aramburuzabala 
et al., 2019) en dos frentes: tanto para la aplicación de 
técnicas de recogida y análisis de información como para 
la integración de todos los datos que resulten de los dife-
rentes enfoques aplicados y su interpretación en cuanto al 
grado de desarrollo del objeto de estudio.

Con relación a las limitaciones de este estudio, po-
dríamos señalar, por un lado, que, aunque se han selec-
cionado herramientas publicadas en revistas de impacto 
y, en su mayoría, utilizadas en este ámbito por otro tipo 
de investigaciones, existe la posibilidad de que no fueran 
completamente representativas del total de herramien-
tas existentes con este fin. Podría haber otras que hayan 
sido publicadas fuera de los criterios de búsqueda aplica-
dos o que sean utilizadas en la práctica educativa, pero 
no hayan sido recogidas en publicaciones académicas. Por 
otro lado, la gran heterogeneidad en cuanto al formato, el 
contexto y los aspectos analizados en estas herramientas 
hace que las comparaciones sean difíciles de realizar entre 
instrumentos que pueden ser similares o equivalentes en 
algunos aspectos y complementarios en otros. 

En definitiva, la CEC desarrollada en el ApS es un 
constructo de gran complejidad. En torno él, existe una 
falta de consenso sobre su conceptualización y evalua-
ción, motivada por las dificultades para diagnosticar y 
medir las características inherentes a la propia natura-
leza de esta dimensión del ApS. Todo ello produce una 

disonancia con la relevante y rápida expansión de esta 
metodología y de sus prácticas en instituciones educati-
vas de todo el mundo. A pesar de dichas dificultades, el 
desarrollo de la dimensión cívica y ética en las personas 
que componen nuestra sociedad crea un camino educati-
vo integral enfocado hacia el desarrollo pleno del indivi-
duo, el bien común y la transformación social (Bernal y 
Naval, 2023). Es por ello por lo que, de esta investigación, 
se deriva la motivación y la necesidad de lograr un mé-
todo global de evaluación que permita ahondar, con ri-
gor científico, en el impacto ético-cívico, tanto inmediato 
como a largo plazo, de los proyectos de ApS. Ello logrará 
promover una educación más humana, comprometida y 
conectada con el entramado social y sus necesidades, así 
como con la felicidad y el bienestar de las personas.
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Resumen:
El desarrollo del pensamiento computacional se ha con-

vertido en una de las prioridades educativas en varios países 
del mundo. En este artículo, se describen dos experiencias en 
el aula en las que se utilizan dos herramientas de programa-
ción por bloques. En la primera, solo se empleó BlocksCAD. 
En la segunda, se trabajó, además, con Blockly y con varios 
algoritmos matemáticos. El número de participantes en la 
experiencia fue de veintiocho en el grupo que solo utilizó 
Blockly y de trece en el que combinó el uso de ambas herra-
mientas. Todos ellos cursaban tercero de educación secunda-
ria (entre 14 y 15 años) en un colegio de España. Los resulta-
dos muestran que, si bien el uso de BlocksCAD ha permitido, 
por sí solo, incrementar el desarrollo del PC, la combinación 
con otros recursos como Blockly en el aula de matemáticas 
puede multiplicar su efecto. Además, los participantes expre-
saron su satisfacción con la experiencia. Como propuesta de 
futuro, se plantea la posibilidad de que el alumnado pueda 
imprimir sus propias creaciones mediante modelado 3D, algo 
que ellos mismos pidieron. Esto nos animaría a seguir utili-
zando ambas herramientas e, incluso, a intentar combinarlas 
con otras y diseñar experiencias que abarquen cursos acadé-
micos o, al menos, trimestres completos.

Palabras clave: pensamiento computacional, problemas, 
matemáticas, modelado, tecnologías, BlocksCAD, Blockly, se-
cundaria, España, educación, impresión 3D, comparación de 
grupos, satisfacción.

Abstract:
The development of computational thinking has become 

one of the educational priorities in several countries around 
the world. In this article, two experiences are described in 
which two block programming tools are used. The first ex-
perience only used BlocksCAD, while the second added the 
use of Blockly and the work on some mathematical algo-
rithms in a maths classroom. The number of participants 
in the experience was twenty-eight in the group that only 
used Blocky and thirteen in the group that combined the 
use of both tools, all of them of the third year of second-
ary education (between 14 and 15 years old) in a school in 
Spain. The results show that, although the use of Blocks-
CAD alone allows an increase in the development of CT, if 
other resources such as Blockly are also used in the mathe-
matics classroom, the effect is multiplied. In addition, con-
sidering the satisfaction results of the participants in the 
experience, together with the possibility of printing their 
own creations through 3D modelling (a fact claimed by the 
students themselves), this encourages us to continue using 
both tools and even to try to combine them with other tools 
and to design experiences that encompass entire academic 
courses or, at least, entire trimesters.

Keywords: computational thinking, problems, mathema-
tics, mathematical modelling, technologies, BlocksCAD, 
Blockly, secondary, Spain, education, 3D printing, group 
comparison, satisfaction.
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1.  Introducción
En una sociedad como la actual, en continuo cam-

bio, la alfabetización digital despliega todo su potencial 
y la formación en el campo tecnológico es esencial para 
que los futuros alumnos puedan responder a los retos 
que afrontará la sociedad. Además, la introducción de 
tecnología educativa en el sistema español resulta evi-
dente en los últimos años (Vargas-Quesada et al., 2023). 
Este es el motivo por el que apareció el término STEM 
(en castellano, CTIM: ciencia, tecnología, ingeniería y 
matemáticas) en la década de 1990 en la Fundación Na-
cional de Ciencias (NSF) de Estados Unidos, que abarca 
las cuatro áreas de conocimiento con las que se trabaja 
en los campos científico y tecnológico. Este modelo se 
deriva del trabajo de Seymour Papert en la década de 
1980 sobre el desarrollo del pensamiento en la infancia, 
la inteligencia artificial y las tecnologías computaciona-
les en educación a fin de formar a los futuros profesio-
nales para satisfacer las exigencias de la sociedad.

Existen numerosos estudios que proponen trabajar 
con el modelo CTIM en el aula (incluidos Andersen, 
2014; Orcos y Magreñán, 2018; Robinson, et al. 2014; 
Schroth y Helfer, 2017; Tofel-Grehl y Callahan, 2017). 
Por ello, los planes de estudio deben evolucionar hacia 
la inclusión de prácticas basadas en la implementación 
y el desarrollo de estrategias que ayuden a promover el 
pensamiento crítico y el talento entre los alumnos en el 
campo científico-tecnológico (Miedijensky y Tal, 2016).

La alfabetización digital ha evolucionado desde lo 
que Paul Glister (1997) propuso a finales de la década de 
1990, la capacidad de comprender y utilizar la informa-
ción de muchas fuentes digitales, hacia el pensamiento 
computacional (en adelante, PC). Un número creciente 
de estudios basados en estrategias en el aula en todos 
los niveles académicos muestran la eficacia del trabajo 
del PC para la consecución de logros en el campo CTIM.

En el área del modelado y la impresión 3D, se están 
desarrollando más y más programas informáticos con 
interfaces cada vez más sencillas, de modo que pueden 
utilizarse de forma intuitiva en distintas franjas etarias.

En este artículo, se presenta una propuesta para tra-
bajar el PC en una clase de alumnos del tercer curso de 
la educación secundaria mediante el uso de BlocksCAD, 
una herramienta de modelado e impresión 3D. En este 
proyecto, trabajamos con dos grupos: uno compuesto por 
veintiocho alumnos, quienes solo utilizaron el software 
BlocksCAD, y otro de trece alumnos, que, además de la 
anterior, también usaron la herramienta Blockly duran-

te dos horas a la semana mientras estudiaban matemá-
ticas. BlocksCAD está ganando cada vez más peso en las 
aulas de educación secundaria debido a su facilidad de 
uso. Su programación por bloques y el hecho de ser un 
programa muy visual hacen de él una herramienta muy 
útil y completa para el PC de nivel inicial. La propuesta 
en la que trabajamos consta de siete sesiones de una 
hora, que incluyen un test previo de conocimientos de 
PC, varias sesiones de trabajo dirigido con BlocksCAD, 
una actividad práctica final en la que los alumnos han 
de integrar el conocimiento adquirido y la realización de 
un test posterior y una encuesta de satisfacción.

Un estudio realizado por Beltrán-Pellicer y Muñoz- 
Escolano (2021) exploró el modelado de formas como 
esferas, cubos o toros en el entorno con BlocksCAD.  
Para ello, los autores recopilaron los pasos, las rotacio-
nes, las traslaciones, etc., efectuados. Como resultado, 
advirtieron dos dificultades principales: la complejidad 
de la interfaz para objetos no tan sencillos y el descono-
cimiento de los procedimientos. Tras esta experiencia 
desarrollada para el trabajo de geometría, concluyeron 
que la herramienta podía ser útil para el futuro trabajo 
de PC. Por este motivo, resulta necesario investigar el 
potencial de BlocksCAD.

Los objetivos de este estudio son mejorar el desarro-
llo del PC mediante el uso de BlocksCAD en una mues-
tra de alumnos de tercer curso de Educación Secundaria 
Obligatoria y comparar los resultados obtenidos cuando 
solo se utiliza este software y cuando se combina con 
Blockly en una clase de Ampliación de Matemáticas.

2.  Marco teórico
Este apartado contiene el marco teórico que respal-

da este artículo. En primer lugar, se define el PC. Des-
pués se analiza su relación con el campo CTIM y la re-
solución de problemas, además de su uso en el aula con 
programas de modelado 3D. Por último, se describen las 
herramientas empleadas en este estudio.

2.1.  Pensamiento computacional (PC)
Tal como Wing (2006) señala, el PC «es una compe-

tencia fundamental para todos, no solo para los progra-
madores» (p. 33). Wing define el PC como la resolución 
de problemas, el diseño de sistemas y la comprensión 
del comportamiento humano mediante conceptos de 
computación fundamentales.

El PC no se refiere únicamente a la capacidad de 
programar, ya que, dado que implica pensar en distintos 



137

Desarrollo del pensamiento computacional a través de BlocksCAD,  Blockly y la resolución de problemas en matemáticas
R

evista E
sp

añola d
e P

ed
agogía 

añ
o 8

2
, n

.º 2
8
7
, en

ero-ab
ril 2

0
2
4
, 1

3
5
-1

5
2

niveles de abstracción, se aplica a muchos contextos de 
la vida cotidiana. También se basa en el modelo CTIM 
(ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas), puesto 
que, cuando se lleva a cabo este tipo de pensamiento, 
se desarrollan muchas otras habilidades (Dapozo et al., 
2017).

Zapata-Ros (2015) enfatiza que el PC es un pensa-
miento específico en el que

las habilidades de programación son la parte más visi-
ble de una forma de pensar que es válida no solo en esta 
área de actividad mental, que respalda el desarrollo y la 
creación de programas y sistemas […]. Es una forma de 
pensar sobre el análisis y la relación de ideas, la orga-
nización y la representación lógica. Esas habilidades se 
fomentan con determinadas actividades y con determina-
dos entornos de aprendizaje desde las etapas tempranas. 
Se trata de desarrollar un pensamiento específico: el pen-
samiento computacional. (p. 1)

Tal como Keith et al. (2019) comentan, «el PC puede 
concebirse como una amplia base compuesta por los mé-
todos heurísticos utilizados por los informáticos y como 
una forma de pensar sobre las diversas habilidades de 
pensamiento asociadas con la computación» (p. 225). 
Por tanto, no solo deberían desarrollarlo los científicos, 
sino todas las personas, ya que trabaja las capacidades 
lógica y crítica.

Wing (2008) describe el PC como un tipo de pen-
samiento analítico que guarda una estrecha relación 
con las habilidades de resolución de problemas mate-
máticos. En ambos casos, se promueven las siguientes 
competencias (Csizmadia et al., 2015): pensamiento 
lógico (tomar decisiones para alcanzar un resultado o 
un producto mediante la aplicación de operadores mate-
máticos), abstracción (traducir un problema al lenguaje 
matemático), pensamiento algorítmico (aplicar una se-
cuencia de pasos para llegar a una solución a través de 
códigos) y cierto reconocimiento de patrones (identifi-
car partes, similitudes y conexiones, y utilizarlas para 
lograr la solución más rápida).

2.2.  PC y modelado 3D en el aula
No fue hasta principios del siglo xxi cuando se vio la 

necesidad de implementar el modelo CTIM en las aulas 
debido al rápido boom tecnológico y a la necesidad de 
especialistas en esta área (Sanders, 2009).

Tissenbaum et al. (2019) señalan que, cuando los 
alumnos aprenden informática, deberían tener la opor-
tunidad de crear con ella de una manera que genere 

un efecto directo en sus vidas y en la comunidad. Para 
ello, han de tener acceso a plataformas y entornos de 
aprendizaje que les permitan realizar sus diseños a fin 
de desarrollar un empoderamiento digital (Freire, 1993; 
Thomas y Velthouse, 1990). 

Tissenbaum et al. (2019) indican que la formación 
del PC requiere que los alumnos se sientan responsa-
bles de articular y diseñar sus soluciones en lugar de 
trabajar hacia respuestas «correctas» predetermina-
das (p. 35). Además, los alumnos deben sentir que su 
trabajo es auténtico en relación con las comunidades, 
las prácticas y los productos más amplios de la infor-
mática y la ingeniería. Por otra parte, un número sig-
nificativo de actividades tiene que situarse en contex-
tos que sean auténticos y relevantes para las personas. 
Y los alumnos deberían percibir que su trabajo tiene el 
potencial de ejercer un efecto en sus propias vidas o en 
su comunidad, y sentirse capaces de perseguir nuevas 
oportunidades computacionales gracias a su trabajo 
actual.

Un estudio sistemático de Ting-Chia et al. (2018) 
destaca, por una parte, que 

las actividades de PC se introducen principalmente 
en cursos de diseño de programas, informática, biología 
y diseño robótico. El PC es una competencia que puede 
aplicarse de forma amplia al entorno vital en lugar de 
limitarse al uso exclusivo por ingenieros informáticos. Al 
contrario, es una competencia que merece una actitud po-
sitiva en la vida diaria. (p. 308) 

Por otra, enfatizan que 

la mayoría de la investigación se centra en el apren-
dizaje basado en proyectos, el aprendizaje basado en pro-
blemas, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basa-
do en juegos, por lo que la investigación futura debería 
tratar de introducir distintas estrategias de aprendizaje, 
incluidas las estrategias de aprendizaje de andamiaje, 
la narración de historias y la experiencia estética en el 
aprendizaje, entre otras, a fin de ayudar a los alumnos 
de múltiples formas en el desarrollo de materias o el 
entrenamiento de habilidades de alto nivel, es decir, el 
entrenamiento en pensamiento crítico y habilidades de 
resolución de problemas. (p. 308)

Grover y Pea (2018) discuten conceptos y prácticas 
de PC para el aula similares a las mencionadas con ante-
rioridad. Estos conceptos incluyen lógica y pensamiento 
lógico, algoritmos y pensamiento algorítmico, patrones 
y su reconocimiento, abstracción y generalización, eva-
luación y automatización.
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En relación con la evaluación, debe valorarse si los 
modelos y las simulaciones son correctos y adecuados 
para la misión que pretende lograrse, además de otros 
aspectos como la simplificación o la velocidad. Çoban y 
Korkmaz (2021) señalan que, para evaluar el PC en el 
aula, deben diseñarse instrumentos fiables y validados 
que permitan determinar el nivel de logro de esos com-
ponentes o habilidades. Tang et al. (2020), en su estudio 
sistemático de la evaluación del PC en el aula, resaltan 
que 

los alumnos de instituto, los estudiantes universita-
rios, los profesores y los programas de desarrollo profe-
sional necesitan más evaluaciones de PC; la mayoría de 
las evaluaciones de PC se centran en las habilidades in-
formáticas o de programación de los alumnos; a menudo 
se utilizan exámenes y evaluaciones de rendimiento tra-
dicionales para evaluar las habilidades de PC, y se utili-
zan encuestas para medir las disposiciones de PC de los 
alumnos; en futuros estudios, deben recopilarse y comu-
nicarse más pruebas de fiabilidad y validez. (p. 1)

Para Wing (2008), la computación puede ser entendi-
da como la automatización de la abstracción. Entre los 
procesos considerados, se incluyen la descomposición de 
problemas, la creación de artefactos computacionales, 
las pruebas y la eliminación de errores, el refinamien-
to iterativo, la colaboración y la creatividad. La autora 
concluye que el PC puede integrarse en un gran número 
de materias y contextos.

El PC se trabaja en el aula mediante distintos pro-
gramas de software como Scratch, Lego EV3 y otros que 
están generando mucha motivación entre los alumnos 
(Howland et al., 2019; Resnick et al., 2009; Jocius et al., 
2021). No obstante, como Tikva y Tambouris (2021) se-
ñalan, no hay una conceptualización curricular sobre 
PC y, por ello, muchos profesores fracasan al introducir-
lo en el aula (Lee et al., 2020). En este sentido, la mejor 
manera de integrarlo es a través de disciplinas CTIM, 
como reflejan numerosos estudios basados en la cons-
trucción de modelos y simulaciones computacionales 
para entender y estudiar fenómenos científicos (Hansen 
et al., 2015; Karaahmetoğlu y Korkmaz, 2018; Sengupta 
et al., 2013; Wilensky et al., 2014).

Bull et al. (2015) explican que los proyectos de dise-
ño computacional que implican prototipos físicos, como 
el modelado 3D, pueden proporcionar una base para 
mejorar el proceso de aprendizaje en ciencias y en ma-
temáticas. Las impresoras 3D aplicadas a la enseñanza 
de las matemáticas constituyen un recurso que permite 
proponer actividades que involucran aprendizaje inves-

tigativo o aprendizaje basado en resolución de proble-
mas (Wang et al., 2019).

Como Ford y Minshall (2019) comentan, «la apari-
ción de las tecnologías de fabricación aditiva e impresión 
3D está introduciendo déficits de habilidades industria-
les y oportunidades de nuevas prácticas docentes en una 
variedad de materias y entornos educativos» (p. 1). En 
su estudio sistemático, afirman que la introducción del 
modelado 3D en las aulas requiere lo siguiente: instruir 
a profesores y alumnos sobre impresión 3D; enseñar ha-
bilidades de diseño y creatividad, así como metodologías 
para promover su desarrollo; producir modelos que fa-
ciliten el aprendizaje y crear tecnologías de asistencia. 
Como Blikstein (Blikstein et al.,2017) señala, el uso del 
modelado 3D en el aula también tiene un efecto positivo 
al brindar oportunidades para aplicar distintos estilos 
de aprendizaje.

Un trabajo de Jiang y Li (2021) sobre el impacto de 
Scratch en la competencia digital de PC en educación 
primaria muestra la necesidad de integrarlo en otras 
áreas como las matemáticas para promover un desa-
rrollo significativo de las habilidades computacionales 
mediante problemas contextualizados. Por su parte, el 
estudio de educación secundaria de Sen et al. (2021) 
recoge una experiencia basada en la implementación 
del software Lego EV3 y Tinkercad para el modelado 
3D. Los resultados muestran que el uso de este tipo de  
software y del modelado 3D alienta a los alumnos a apli-
car un pensamiento crítico eficaz durante el desarrollo 
de diseños que eran originales, pero, al mismo tiempo, 
realistas. En la misma línea, el análisis de Roscoe et al. 
(2014) explora la combinación de Minecraft y modelado 
3D, y existen numerosas investigaciones que describen 
mejoras en la creatividad (Craddok, 2015; Kostakis et 
al. 2015), el dibujo técnico (Lütolf, 2013), el diseño de 
producto (Chao et al., 2017; Steed y Wevers, 2016), el 
rendimiento matemático (Stansell et al., 2015) y, de ma-
nera más específica, en el campo de la geometría (Co-
rum y Garofalo, 2015; Huleihil, 2017).

2.3.  Herramientas BlocksCAD y Blockly
El empleo de tecnología en el aula ha sido un tema 

de investigación clave en los últimos años (Cox et al., 
2022; Prendes-Espinosa y Cartagena, 2021; Wijers 
et al., 2010). Se han mostrado las ventajas de su uso, 
siempre que esté planificado y que se consideren las ca-
racterísticas tanto de la clase como del contenido con 
el que debe trabajarse. A su vez, los alumnos valoran 
de forma positiva el uso de recursos didácticos basados 
en la tecnología para mejorar su proceso de enseñanza- 
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aprendizaje (Medina et al., 2013). Además, existen dis-
tintos métodos basados en la tecnología que han demos-
trado su eficacia en matemáticas, como el aula invertida 
(Orcos et al., 2020; Wei et al., 2020) y la gamificación o 
ludificación (Fuentes-Cabrera et al., 2020; Jiménez et 
al., 2020; Magreñán et al., 2023), y el uso de tecnología 
en las clases de matemáticas se ha estudiado de manera 
extensa (Kaufmann et al., 2000; Korenova, 2017; Mea-
dows y Caniglia, 2019; Orcos et al., 2022; Zulnaidi et al., 
2020). En este artículo, estamos interesados en el uso de 
dos instrumentos: BlocksCAD y Blockly.

BlocksCAD es una herramienta gratuita de pro-
gramación por bloques que elimina el obstáculo que 
puede suponer la sintaxis textual en programación  
(Beltrán-Pellicer et al., 2020), por lo que es muy similar 
a Scratch. Tal como explica Solomen Menashi, director 
de proyecto de BlocksCAD, su concepción parte de la ne-
cesidad de crear un software intuitivo como Lego, pero 
con la capacidad y la precisión del software de modelado 
real (Berdik, 2017).

De acuerdo con Chytas et al. (2018), «incluso las 
herramientas paramétricas por bloques gratuitas 
como BlocksCAD y Beetle Blocks pueden respaldar la 
creación de proyectos sofisticados que incluyen con-
ceptos algorítmicos para generar geometrías comple-
jas» (p.  1976). En su estudio de BlocksCAD, utilizan 
los términos «diseño paramétrico» para designar un 
proceso algorítmico que permite crear relaciones entre 
geometrías y estructuras complejas. Concluyen que el 
PC no solo se fomenta mediante actividades de progra-
mación, sino que puede y debe combinarse con diseño 
y otros temas de CTIM para resolver diseños de inge-
niería exigentes.

Un estudio realizado por Beltrán-Pellicer y Muñoz- 
Escolano (2021) explora el modelado de formas como es-
feras, cubos y toros, entre otras, en el entorno con Bloc-
ksCAD. Los autores recopilan los pasos, las rotaciones, 
las traslaciones, etc., efectuados y obtienen resultados 
interesantes de mejora de la reflexión, la capacidad es-
pacial, etc. 

Por otra parte, el uso del aprendizaje basado en jue-
gos está ganando cada vez más adeptos debido a sus 
ventajas probadas en distintas ramas, incluidas las 
matemáticas y la programación e, incluso, el diseño de 
cursos (Huang y Hew, 2021). En este sentido, los juegos 
serios han demostrado ser herramientas muy valiosas 
para aprender programación (Frankovic et al., 2018). 
Un ejemplo es Blockly Games, que ha demostrado ser 

una buena herramienta para entender la programación 
por bloques, ya que permite a los usuarios trabajar con 
bucles, condicionales o subconjuntos anidados, entre 
otros, pero deben tener un plan concreto (Fraser, 2014). 
Gracias a ciertas particularidades de esta herramienta, 
como el tener varios niveles en cada juego, no requerir 
registro o poder usarla desde cualquier dispositivo con 
conexión a internet, ya está empezando a utilizarse en 
clases de educación primaria (Alonso, 2021). Además, 
algunos de los juegos en esta herramienta han ofrecido 
resultados satisfactorios en relación con las percepcio-
nes de alumnos de distintas edades (De Figueredo et al., 
2019).

3.  Metodología
En este apartado, se presenta la metodología utili-

zada en este estudio, incluyendo una descripción del 
grupo de participantes en la experiencia, las activida-
des que llevaron a cabo, las herramientas empleadas 
para recoger información y el análisis de los datos re-
cabados. 

Este trabajo es descriptivo y utiliza una metodolo-
gía cuantitativa descriptiva, inferencial e interpretati-
va para analizar los resultados obtenidos por los par-
ticipantes en las construcciones requeridas y los tipos 
de estructuras usados para formarlas. Además, tras la 
experiencia, los alumnos cumplimentaron una encuesta 
de satisfacción para medir sus impresiones sobre el uso 
del programa y su capacidad para la enseñanza en las 
clases de matemáticas, por lo que las respuestas tam-
bién se presentan y se analizan.

3.1.  Participantes
Los participantes en esta experiencia son alumnos 

de tercer curso de educación secundaria de un colegio en 
España. El número total ascendió a cuarenta y uno, que 
se dividieron en dos grupos: uno compuesto por trece 
alumnos que estudiaban la asignatura de Ampliación de 
Matemáticas y otro con veintiocho integrantes que no 
cursaban dicha asignatura. El grupo de participantes se 
seleccionó de entre los alumnos que realizaron la expe-
riencia completa y dedicaron, al menos, diez minutos a 
los test inicial y final, además del tiempo para rellenar 
los datos personales y los ejemplos, para evitar copias o 
respuestas al azar. El rango de edad de los participan-
tes era de 14 a 15 años, como se muestra en la Tabla 
1. El grupo que trabajó exclusivamente con BlocksCAD  
se denomina G1 y el que lo hizo con ambas herramien-
tas se denomina G2. El número total de alumnos se de-
nomina G.

https://blockly.games/?lang=en
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3.2.  Desarrollo de la experiencia
Como se ha mencionado con anterioridad, este estu-

dio incluye dos grupos de alumnos que participaron en 
distintas experiencias, pero ambas basadas en el uso de 
BlocksCAD. A continuación, se describen una y otra. Se 
empezará por la parte común a ambas.

La experiencia comienza con un test previo vali-
dado que fue desarrollado por Román-González et al. 
(2015) y que puede encontrarse en Román (2015). Esta 
prueba, diseñada para aplicarla en alumnos de hasta el 
segundo curso de educación secundaria en España (es 
decir, el curso inmediatamente anterior al de este estu-
dio), mostró que los participantes tenían un nivel bajo 
de PC. Así, esta experiencia se desarrolló para mejorar-
lo. Es importante recordar que este grupo de alumnos 
se vio afectado por la pandemia por Covid-19 y que no 
pudo trabajar en PC debido a los confinamientos.

Una vez determinado el grado de PC de los alumnos, 
se observaron dos grupos bien diferenciados: quienes 
mostraban un nivel bajo de PC y aquellos con un nivel 
medio. Por tanto, se tomó la decisión de diseñar estas 
propuestas de intervención y adaptarlas a cada grupo 
para mejorar su nivel de PC.

Como ya se ha mencionado, para el grupo G1, la ex-
periencia se llevó a cabo únicamente con BlocksCAD y 
constó de cinco sesiones diferenciadas de una hora cada 
una. Este grupo alcanzó el nivel inferior en el test pre-
vio (17.14 puntos de 28 posibles). A continuación, se 
muestra cada una de las sesiones.

En la primera sesión, la idea fundamental es que los 
alumnos se familiaricen con la herramienta BlocksCAD 
y las opciones del menú, que incluyen cómo guardar, 
cómo cargar y las formas de crear o recuperar creacio-
nes. Puede verse en la parte superior de la Figura 1.

Tabla 1. Análisis descriptivo de los participantes en la experiencia.

Grupo Chicos Chicas Total

G1 n = 12 
Media de edad = 14.083

n = 16 
Media de edad=14.188

n = 28 
Media de edad = 14.050

G2 n = 9 
Media de edad = 14.222

n = 4 
Media de edad = 14.000

n = 13 
Media de edad = 13.933

G n = 21 
Media de edad = 14.143

n = 20 
Media de edad = 14.150

n = 41 
Media de edad = 14.146

Figura 1. Interfaz principal de BlocksCAD.

Además, en esta sesión inicial, los alumnos traba-
jaron con las primeras construcciones asociadas con la 

creación de formas en 3D y 2D que permite el programa 
y que se muestran en las Figuras 2 y 3.

Figura 2. Formas 3D simples permitidas en BlocksCAD.
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En la segunda sesión de trabajo guiado con BlocksCAD, 
los alumnos tenían que trabajar con las opciones princi-

pales del menú «Transforms» y del menú de operaciones 
establecidas «Set Ops» que se muestran en la Figura 4.

Figura 3. Formas 2D simples permitidas en BlocksCAD.

Figura 4. Operaciones principales del menú «Transforms» (izquierda) y del menú de operaciones establecidas 
«Set Ops» (derecha) en BlocksCAD.

Estas dos sesiones se consideraron el primer blo-
que de trabajo con BlocksCAD, que se realizó a lo lar-
go de una semana. Para el segundo bloque, que in-
cluía tres sesiones, los participantes trabajaron con 
distintos menús de matemáticas y bloques lógicos 

(Figura 5), bucles y variables (Figura 6), y, por últi-
mo, funciones (Figura 7). Las dos primeras sesiones 
se basaron en el trabajo con todos los menús men-
cionados excepto el de funciones, que se utilizó en la 
tercera sesión.

Figura 5. Operaciones del menú «Math» (izquierda) y del menú «Logic» (derecha).
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nes adicionales: en la primera, los alumnos tenían que 
entregar una construcción realizada con BlocksCAD, lo 
que requería el uso de PC; en la segunda, debían repetir 
el test de PC y cumplimentar la encuesta de satisfacción.

Además, el grupo G2 trabajó durante ese tiempo 
en la clase de Ampliación de Matemáticas con Blockly  

Games, donde deben resolverse distintos laberintos 
mediante bloques secuenciales, de forma similar a 
BlocksCAD. A su vez, identificaron los pasos que de-
bían darse en algunos algoritmos matemáticos, como 
resolver una ecuación de segundo grado o el algoritmo 
de la división. En la Figura 8, puede verse un ejemplo 
de una pantalla de Blockly.

Figura 6. Operaciones del menú «Loops» (izquierda) y del menú «Variables» (derecha).

Figura 7. Operaciones del menú «Modules» que permiten crear en BlocksCAD.

Figura 8. Ejemplo de uno de los juegos de Blockly Games, con la solución final.

Fuente: https://blockly.games/maze?lang=en&level=7&skin=0 

https://blockly.games/maze?lang=en&level=7&skin=0
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3.3.  Herramientas de recogida de información
A fin de obtener información y analizar si el uso de 

estas herramientas ha sido eficaz para mejorar el PC, 
se han utilizado las herramientas que se enumeran a 
continuación:

•	 El test de evaluación de PC diseñado por Román- 
González et al. (2015) se ha empleado como test pre-
vio. Esta prueba consta de veintiocho preguntas con 
una única respuesta válida y tiene un tiempo máxi-
mo de realización de 45 minutos. Las cuestiones alu-
den al uso de condicionales, bucles y funciones, entre 
otros aspectos.

•	 Para medir el rendimiento del alumnado en los dos 
primeros bloques, los participantes han debido com-
pletar los ejercicios 1 y 2 que se muestran a conti-
nuación.

•	 Además, con el propósito de evaluar su grado de 
comprensión de los comandos, han tenido que en-
tregar una tarea final que también se adjunta más 
adelante.

•	 Por otra parte, el test posterior utilizado ha sido el 
mismo que el test previo, ya que los participantes no 
han recibido las respuestas.

•	 Por último, para averiguar las impresiones del alum-
nado sobre la experiencia, se ha llevado a cabo una 
encuesta de satisfacción, incluida a continuación, 
que es una adaptación de la utilizada por San Cris-
tóbal et al. (2017).

Ejercicio 1. Realiza las siguientes tareas:

•	 Construye una esfera de radio 5 y píntala de amarillo.
•	 Dibuja un cubo con unas dimensiones de 10 × 8 × 3.
•	 Dibuja un cilindro.

•	 Dibuja un cono y un cono truncado.
•	 Construye una pila de tres esferas coloreadas de ra-

dio 10 que se toquen en un punto.
•	 Construye un conjunto de tres cilindros con alturas 

de 10 y radios de 10, 8 y 6.
•	 Dibuja un cono encima de un cono truncado y enci-

ma de una esfera, cada uno de un color diferente y 
que se toquen en un único punto.

•	 Construye un anillo blanco como el de la imagen.
•	 Construye tres helados como los de la imagen, pero 

con sabores diferentes.
•	 Construye un yoyó.

Ejercicio 2. Realiza las siguientes tareas:

•	 Intenta pintar diez cubos alternando entre verde y 
rojo.

•	 Ahora, en lugar de cubos, pinta esferas que no se 
intersequen (que se toquen en un solo punto).

•	 Ahora constrúyelo con cubos que estén flotando (es 
decir, la coordenada z es mayor de 0).

•	 Crea una bandera de dos colores.
•	 Ahora haz que la bandera llene toda la pantalla.
•	 Intenta construir un tablero de ajedrez con cubos 

(recuerda que es un tablero de 8 × 8 y que, cuando 
la suma de la fila y la columna es par, la casilla tiene 
color, y, cuando es impar, es blanca).

•	 Construye dos árboles, uno como el del ejemplo y el 
otro con una copa negra.

•	 Rellena el eje intercalando copas verdes y copas negras.
•	 Haz el diseño de un castillo con cuatro torres.
•	 Ahora diseña la función «ladrillo» y construye una 

pared de ladrillos de distintos colores.

Tarea final. Crea los siguientes modelos (Figura 9)

Figura 9. Algunos de los modelos creados por los alumnos.
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Encuesta de satisfacción

Preguntas de la parte 1:

•	 P1: ¿Ya conocías el programa?

	� Sí

	� No

•	 P2: ¿Te gustaría tener más clases como esta?	

	� Sí

	� No

Preguntas con respuestas de 1 a 10:

•	 P3: ¿Cuánto te ha gustado la experiencia?

•	 P4: �¿Ha conseguido el programa que disfrutaras más 
aprendiendo?

•	 P5: �Esta clase me ha gustado más que una clase 
«tradicional».

•	 P6: Creo que el aprendizaje es más activo y práctico.

•	 P7: Tengo más posibilidades de trabajar a mi ritmo.

•	 P8: Me lo paso bien mientras aprendo.

•	 P9: ¿Te sientes capaz de crear un modelo 3D?

Preguntas de tipo Likert:

•	 P10: ¿Cuánto has aprendido o recordado en clase?

	� Nada
	� Un poco

	� Bastante
	� Mucho

Preguntas abiertas:

•	 P11: ¿Tienes algún comentario más?

3.4.  Análisis de datos
En primer lugar, se realizó un análisis descriptivo 

de las puntuaciones del alumnado en el test previo 
para detectar el nivel de cada grupo y realizar una in-
tervención adecuada. En segundo término, se compro-
bó si la mejora observada en ambos grupos era signi-
ficativa mediante pruebas t de Student aplicadas a los 
grupos G y G1. A continuación, se realizó la prueba 
no paramétrica W de Wilcoxon para obtener la dife-
rencia en las medianas entre el test previo y el test 
posterior. Además, se calculó el tamaño del efecto a fin 
comparar los resultados obtenidos en ambos grupos. 
Asimismo, se llevó a cabo un análisis descriptivo de las 
respuestas de la encuesta, que reveló ciertos vínculos 
entre algunas de las respuestas. Por último, se realizó 
un estudio descriptivo de las notas obtenidas en ambas 
entregas; de las posibles correlaciones entre las notas 
para ambos trabajos, el examen final y los resultados 
del test posterior; y de la diferencia en las puntuacio-
nes obtenidas.

4.  Resultados y discusión
En este apartado, se presentan los resultados ob-

tenidos por el grupo total (G) en los test previo y pos-
terior, así como en el examen de BlocksCAD, para des-
pués estudiarlos por separado. Por último, se analizan 
los resultados de la encuesta de satisfacción.

4.1.  Resultados del grupo total
La Tabla 2 muestra los resultados obtenidos por los 

alumnos pertenecientes al grupo total (G) en las dife-
rentes entregas de las tareas.

Tabla 2. Análisis descriptivo de los resultados obtenidos por los participantes en la experiencia  
en las distintas tareas.

Estadística Tarea 1 Tarea 2 Tarea final

Media 7.649 8.988 8.207

Mediana 7.100 9.000 8.000

Moda 6.700 10.000 8.000
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Se observa que los datos relacionados con el uso de 
iteraciones, funciones, variables y condicionales son 
bastante positivos, en especial en la tarea 2. Además, en 
la tarea final, la nota promedio es superior a 8, lo que 
indica que han comprendido los conceptos con los que 
han trabajado.

En cuanto a los resultados de los test previo y pos-
terior (Tabla 3), se percibe una diferencia entre las me-
dias de 2.366 a favor de la del test posterior.

En vista de los datos de la Tabla 3, se realizó la prue-
ba t de Student para comparar las medias de grupos re-
lacionados. Los resultados se presentan en la Tabla 4.

Se observa que, en general, en el grupo total, la me-
dia del test posterior es 2.366 puntos superior a la media 
del test previo, lo que supone una diferencia significativa. 
Además, se emplearon dos definiciones diferentes para 
calcular el tamaño del efecto obtenido en la experiencia 
en el grupo total. La primera, utilizada por Morris (2008) 
y Morris y DeShon (2002), consiste en dividir la diferencia 
de las medias entre el test posterior y el test previo por la 
desviación estándar de las notas en el test previo (D1). La 
segunda, en dividir la diferencia de las medias entre el test 
previo y el test posterior por la raíz cuadrada de las medias 
de las variaciones (D2). Los resultados se muestran en la 
Tabla 5, donde se advierte que el tamaño del efecto de los 
resultados obtenidos corresponde a un tamaño mediano.

Tabla 3. Promedio de los resultados obtenidos en los test previo y posterior.

Grupo Media del test previo Media del test posterior

G 18.34 20.71

Tabla 4. Resultados de la prueba t de Student para grupos relacionados.

Grupo Par Diferencia  
de medias Valor de t Sig. (bilateral)

G Test previo - Test 
posterior -2.366 -4.295 0.000

En consecuencia, si se toma en consideración el 
grupo completo de alumnos, que utilizaron una de las 
herramientas mencionadas o las dos, se percibe que el 
promedio de respuestas correctas en el test mejora de 
forma significativa. Además, de acuerdo con el tamaño 
del efecto, se deduce que los resultados obtenidos en re-
lación con la adquisición de PC en la muestra mejoraron 
en general. Estos datos permiten considerar el uso de 
estas herramientas en colegios para trabajar el PC en 

clases de matemáticas con alumnos del tercer curso de 
la Educación Secundaria Obligatoria.

4.2.  Resultados de cada grupo por separado
En este apartado, se muestran las mismas estadísticas 

que se han aplicado al grupo entero, pero para cada grupo 
por separado. La Tabla 6 presenta los resultados obtenidos 
por los alumnos que trabajaron solamente con BlocksCAD 
(G1) y los que lo combinaron con Blockly (G2).

Tabla 5. Tamaños del efecto obtenidos en la experiencia.

Grupo Varianza en test 
previo

Varianza en  
test posterior D1 D2

G 18.680 24.962 0.547 0.506

Tabla 6. Análisis descriptivo de los resultados obtenidos por los participantes en la experiencia  
en las distintas tareas.

Grupo Estadística Tarea 1 Tarea 2 Tarea final

G1
Media 7.268 8.839 7.8393

Mediana 7.100 8.500 8.000
Moda 6.700 8.000 8.000

G2
Media 8.469 9.308 9.000

Mediana 9.600 10.000 9.000
Moda 10.000 10.000 8.000
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Se advierte que los resultados relacionados con el 
uso de iteraciones, funciones, variables y condicionales 
son bastante positivos, en especial, de nuevo, en la tarea 
2. Además, en la tarea final, la nota promedio en ambos 
grupos es de 8 o 9, lo que indica que han comprendido 
los conceptos con los que han trabajado.

En cuanto a los resultados de los test previo y poste-
rior mostrados en la Tabla 7, parece haber una mejora en 
ambos grupos, aunque estas son dispares. En el grupo que 
solo utilizó BlocksCAD, la mejora es de dos puntos, mien-
tras que, en el grupo que combinó el uso de BlocksCAD 
con el de Blockly Games, la mejora es de cuatro puntos.

Tabla 7. Suma de rangos de la prueba de Wilcoxon (test posterior- test previo).

Grupo Suma de rangos  
(positivos-negativos-empates)

Rango promedio  
(positivo-negativo)

G1 17-5-6 17.06-9.60

G2 11-1-1 6.95-1.50

En vista de los resultados en la Tabla 7 y consideran-
do que no hay ninguna suposición paramétrica, se ha rea-
lizado la prueba W de Wilcoxon de comparación para gru-

pos relacionados con el fin de comparar la información 
y extraer conclusiones. Los datos obtenidos mediante el 
uso de SPSS se presentan en la Tabla 8.

Tabla 8. Resultados de la prueba W de Wilcoxon.

Grupo Par Valor de Z Sig. (bilateral)

G1 Test previo - Test posterior -2.564 0.010

G2 Test previo - Test posterior -2.944 0.003

Los resultados muestran que no hay diferencias 
significativas entre ambos casos; el nivel de signifi-
cación es de 0.05. Por otra parte, como se ha mencio-
nado con anterioridad, la diferencia en el grupo de 
alumnos que combinó el uso de BlocksCAD y Blockly  
Games es mayor que en el grupo que solo trabajó con 
BlocksCAD, que también mejoró los resultados de manera 

significativa. Además, como se han utilizado estadísticas 
no paramétricas, el tamaño del efecto en las experiencias 
para ambos grupos se ha obtenido mediante un coeficien-
te de correlación biserial de rangos de pares emparejados, 
que se considera una medida del tamaño del efecto para 
la prueba de los signos con rango de Wilcoxon (King et al., 
2018). Los resultados pueden verse en la Tabla 9.

Tabla 9. Tamaños del efecto obtenidos en la experiencia.

Grupo Varianza en test previo Varianza en  
test posterior RBCC

G1 16.423 20.840 0.1000

G2 14.744 3.859 0.6513

Como se advierte, el tamaño del efecto de los resul-
tados obtenidos es mucho mayor en el grupo G2, lo que 
indica que el uso combinado de ambas herramientas en 
la muestra produce mejores resultados. 

En consecuencia, si se consideran los resultados 
de cada grupo por separado, se observa una mejora en 
ambos casos, que es mayor en el grupo que trabajó con 
las herramientas combinadas. Esto refuerza el argu-

mento de que el uso de estas herramientas puede ayu-
dar a mejorar la adquisición de PC en las clases de ma-
temáticas con alumnos en el tercer curso de Educación 
Secundaria Obligatoria. Por último, en el grupo que 
trabajó con ambas herramientas, el tamaño del efec-
to es notablemente mayor que en el que solo trabajó 
con BlocksCAD. Por tanto, en la muestra considerada, 
parece que el uso combinado de softwares produce me-
jores resultados.
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4.3.  Resultados de la encuesta de satisfacción
Este apartado presenta los resultados de la encuesta 

de satisfacción proporcionada al alumnado tras la reali-
zación del test. En primer lugar, en la Tabla 10, se mues-
tran los valores de las respuestas a las preguntas P1 y 

P2. Estos resultados indican que no existe una gran di-
ferencia entre los dos grupos en cuanto al porcentaje de 
alumnos que conocía el programa y de aquellos a los que 
les gustaría tener más clases similares donde pudieran 
usarlo.

Tabla 10. Respuestas a las preguntas P1 y P2 de la encuesta de satisfacción.

Grupo % de respuestas positivas a P1 % de respuestas positivas a P2

G 12.2 % 80.5 %

G1 10.7 % 82.1 %

G2 15.4 % 76.9 %

Por otra parte, la Figura 10 presentan las medias de 
las respuestas a las preguntas P3-P9. De nuevo, estos 
resultados señalan que no hay grandes diferencias en-
tre los dos grupos y que, además, los alumnos evaluaron 
la experiencia de forma positiva.

A partir de la Figura 10, cabe concluir que, en ge-
neral, a los alumnos les gustó la experiencia y pien-
san que el programa o los programas hicieron que el 
aprendizaje fuera más placentero. También destaca el 
hecho de que prefieren este tipo de clase a las tradicio-
nales, como se aprecia en las respuestas a P5, con un 

resultado superior al 8.5 de media. Por otra parte, de 
acuerdo con las respuestas a P6 y P8, resulta evidente 
que el aprendizaje es más activo y que los alumnos se 
lo pasaron bien trabajando y aprendiendo, un aspec-
to realmente interesante para la comunidad docente. 
Además, las respuestas a P7 revelan que los alumnos 
piensan que tienen más posibilidades de trabajar a su 
ritmo, sin apresurarse o depender del ritmo de la clase. 
Por último, con base en las respuestas a P9, se conclu-
ye que los alumnos piensan que ahora son capaces de 
crear modelos 3D, que era uno de los objetivos de este 
estudio.

Figura 10. Promedio de respuestas de los alumnos a las preguntas P3-P9.

Por último, con respecto a P10 («¿Cuánto has apren-
dido?»), cuyos resultados se muestran en la figura 11, 
parece no existir una gran diferencia entre los alum-
nos. En ambos grupos, el porcentaje de los que piensan 
que han aprendido «poco» es bajo, mientras que la res-

puesta predominante, con un margen significativo, fue 
«bastante». También llama la atención el hecho de que, 
para los alumnos que solo trabajaron con BlocksCAD, la 
respuesta «poco» no aparece, por lo que su sensación es 
que, como mínimo, han aprendido «bastante».
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Por otra parte, cabe destacar algunas de las respues-
tas de los alumnos a las preguntas abiertas, porque apa-
recen repetidas en varias ocasiones. A partir de estos 
comentarios, resulta evidente que al alumnado le gustó 
la experiencia, un hecho que ha sido corroborado por el 
profesor responsable:

•	 «Me gustó mucho esta actividad porque me pareció 
muy divertida e interesante, ha desarrollado más mi 
creatividad».

•	 «Me gustó trabajar con las instrucciones para poder 
crear modelos más complejos más adelante».

•	 «Me gustó trabajar con las instrucciones para des-
pués crear modelos más complejos».

No obstante, también hubo respuestas que no fue-
ron tan positivas, pero que deben tenerse en cuenta. Por 
ejemplo:

•	 «Me gustó, aunque me llevó un buen rato crear al-
gunos modelos».

•	 «Necesito más tiempo para hacer lo que se pide en 
clase».

Por último, cabe destacar que los alumnos pidieron im-
primir sus propias creaciones para poder tenerlas en casa.

5.  Conclusiones
La experiencia que se ha descrito, que duró siete se-

siones, combina distintas competencias que el alumnado 

tiene que adquirir. Entre ellas, se cuenta la competencia 
matemática, que incluye el PC, un punto de interés clave 
en este artículo debido a su importancia en nuestra socie-
dad junto con la competencia tecnológica. Por otra parte, 
al implicar distintas materias que combinan todas las 
competencias anteriores, como matemáticas o tecnologías 
de la información y la comunicación (que están estrecha-
mente interrelacionadas), se trabaja en el campo CTIM, 
como ya han indicado otros autores [p. ej., Lee et al. (2020) 
o Robinson et al. (2014)]; incluso, en el campo CTIAM, lo 
que añade el aspecto artístico que permite el modelado 3D.

Como conclusión, se halló que el trabajo con  
BlocksCAD ayudó a la adquisición de PC en el grupo de 
alumnos de la muestra. Esta conclusión ya se había in-
tuido en trabajos de autores como Beltrán-Pellicer et al. 
(2020) o Beltrán-Pellicer y Muñoz-Escolano (2021), que 
muestran cómo se puede introducir esta herramienta 
en las clases de matemáticas. Los resultados obtenidos 
en este estudio revelan que, en la muestra utilizada, los 
alumnos mejoraron en general su capacidad de PC. 

Además, se demostró que el uso combinado de  
BlocksCAD y Blockly Games, así como el trabajo con al-
goritmos matemáticos desde una perspectiva de Blockly, 
ayudó a la adquisición de PC y alcanzó, incluso, tama-
ños de efecto muy grandes. Esto indica que la adqui-
sición de PC no solo se produce con BlocksCAD, sino 
que, en combinación con otras herramientas, su efecto 
puede multiplicarse. El uso de Blockly Games, que es 
básicamente un juego en el que los alumnos trabajan a 
través de una serie de pasos para encontrar la solución 
a un problema, les permite desarrollar el PC, como ya 
señalaron Roscoe et al. (2014). 

Figura 11. Promedio de respuestas de los alumnos a la pregunta P10.
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Además, a partir de las respuestas de la encuesta de 
satisfacción, puede verse que a los alumnos les gustó la 
experiencia y que los ayudó de distintas maneras, ya que 
percibieron el proceso de aprendizaje como más placente-
ro y activo; además, se lo pasaron bien durante la prueba. 
A su vez, sintieron que podían trabajar a su propio ritmo, 
un aspecto muy importante para ellos. También que aho-
ra eran capaces de crear un modelo 3D, lo cual constituía 
uno de los principales objetivos del estudio. Por último, 
expresaron que preferían este tipo de clases a las clases 
tradicionales.

 Si se tienen en cuenta todas las respuestas y los re-
sultados obtenidos por los alumnos, cabe concluir que 
los objetivos de este estudio se han alcanzado. Estos 
propósitos eran mejorar el desarrollo del PC median-
te el uso de BlocksCAD en una muestra de alumnos de 
tercer curso de educación secundaria y comparar los re-
sultados obtenidos cuando solo se utiliza este software y 
cuando se combina con Blockly en una clase de Amplia-
ción de Matemáticas. Además, aunque no era un objeti-
vo del estudio en sí, se han obtenido buenos resultados 
de satisfacción en la experiencia. Este es un aspecto muy 
positivo que, junto con el resto de los objetivos, respalda 
la idea de que, con una buena planificación, el uso de 
ambas herramientas puede ayudar al desarrollo del PC.

En cuanto al trabajo futuro, se ha percibido que se-
ría aún más beneficioso imprimir algunas de las piezas 
diseñadas en la clase. Esto podría verse como un incen-
tivo para los alumnos, muy importante sobre todo tras 
la pandemia por Covid-19, que ha tenido un efecto nega-
tivo en su motivación, aspecto que ha sido corroborado 
por los trabajos de Lütolf (2013) y Kostakis et al. (2015).
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Resumen:
Los docentes universitarios han tenido que adaptarse a 

los cambios que demanda la educación virtual. El objetivo de 
este estudio es adaptar y validar la escala de adaptación a los 
medios académicos virtuales en docentes universitarios perua-
nos. Los participantes fueron 252 docentes universitarios se-
leccionados con base en un muestreo no probabilístico inten-
cional. El instrumento objeto de adaptación fue el cuestionario 
de adaptabilidad a la vida universitaria de Rodriguez-Ayan y 
Sotelo (2014), el cual consta de once ítems distribuidos en 
tres dimensiones. La validez de contenido se estudió por 
medio del juicio de doce expertos. Se realizó un análisis 
factorial exploratorio (AFE) y un análisis factorial confir-
matorio (AFC), y se estimó la fiabilidad a través del coefi-
ciente alfa de Cronbach. Previo al análisis del coeficiente 
Kaiser-Meyer-Olkin (0.916) y a la prueba de esfericidad de 
Barlett (χ2 = 2571.3, p <0.001), se efectuó el AFE. El resul-
tado fue un modelo de tres factores, que fue corroborado por 
el AFC con índices de bondad de ajuste satisfactorios (χ2 = 
107.55, df = 37,  χ2/df = 2.907; p = 0.000; RMR = 0.034; GFI 
= 0.943; AGFI = 0.899; CFI = 0.972; TLI = 0.959; NFI = 
0.959; IFI = 0.973 y RMSEA = 0.077) y una confiabilidad 
aceptable (alfa = 0.897). La escala de adaptación a los medios 
académicos virtuales da muestras de validez y confiabilidad, 
y puede ser aplicada en docentes universitarios peruanos. 

Palabras clave: sistema educativo, evaluación, validación, 
aprendizaje en línea, tecnología de información, enseñanza, 
enseñanza superior, profesor de universidad, Perú, cuestio-
nario, fiabilidad del test, validez del test. 

Abstract:
University teachers have had to adapt to the changes 

required by virtual education. The aim of this study is to 
adapt and validate the scale of adaptation to virtual aca-
demic media in Peruvian university teachers. The partici-
pants were 252 university teachers selected using purposive 
non-probability sampling. The instrument being adapt-
ed was the student adaptation to college questionnaire of 
Rodriguez-Ayan and Sotelo (2014), which consists of elev-
en items distributed across three dimensions. The content 
validity was studied by means of the judgement of twelve 
experts. We carried out exploratory factor analysis (EFA) 
and confirmatory factor analysis (CFA) and estimated the 
reliability using Cronbach’s alpha. Before calculating the 
Kaiser-Meyer-Olkin coefficient (0.916) and performing 
Bartlett’s test of sphericity (χ2 = 2571.3, p <0.001), we per-
formed EFA. As a result, we found an underlying three-fac-
tor model, which was corroborated by CFA with satisfactory 
goodness of fit indexes (χ2 = 107.55, df = 37, χ2/df = 2.907; 
p = 0.000; RMR = 0.034; GFI = 0.943; AGFI = 0.899; CFI 
= 0.972; TLI = 0.959; NFI = 0.959; IFI = 0.973, and RM-
SEA = 0.077), and acceptable reliability (alpha = 0.897). 
The scale of adaptation to virtual academic settings shows 
evidence of validity and reliability and can be applied to  
Peruvian university teachers.

Keywords: educational system, evaluation, validation, onli-
ne learning, information technology, teaching, higher educa-
tion, university teacher, Peru, questionnaire, test reliability, 
test validity.
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1.  Introducción
El entorno actual ha experimentado cambios signifi-

cativos debido al rápido avance y a la expansión de la tec-
nología en diferentes áreas. Es frecuente presenciar cómo 
las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) 
se han integrado de manera habitual en la rutina diaria 
de las personas (Aguilar y Otuyemi, 2020). Los cambios 
generados por la era digital han tenido un impacto signi-
ficativo en las formas de trabajo y comunicación: hemos 
pasado de registros en papel a utilizar software que facili-
ta la gestión de datos de manera más eficaz. Este contex-
to ha llevado a los profesores universitarios a reflexionar 
sobre la integración de la tecnología digital en sus clases 
(Rivera et al., 2021). La preparación de una sesión virtual 
va más allá de tener conocimientos en un campo espe-
cífico y del deseo de comunicar de manera efectiva. Es 
esencial contar con una formación docente básica en TIC, 
que incluye la habilidad para gestionar aulas virtuales, 
además de presentar la información de manera didáctica 
e interesante (Juanes et al., 2020).

El auge de las redes sociales en línea ha generado 
nuevos contextos laborales, lo que hace importante y 
atractivo explorar su utilización dentro de la comunidad 
universitaria, en especial entre estudiantes y docentes. 
Esta idea surge al observar el crecimiento de estas pla-
taformas y las discusiones en torno al tema (Arceo et al., 
2021). El cambio de las clases presenciales a la virtualiza-
ción ha ejercido una fuerte presión sobre los profesores, 
tanto en su desempeño laboral como en la necesidad de 
ajustarse a esta nueva realidad (Tejedor et al., 2021). Las 
tecnologías han propiciado la creación de enfoques edu-
cativos innovadores que se adaptan a las necesidades de 
los estudiantes; ello ha dado lugar a una variada oferta 
de formación en línea, que abarca desde cursos hasta pro-
gramas de posgrado y diplomados (Navarro et al., 2021).

El auge de la digitalización demanda que los educa-
dores estén preparados para integrar estas herramien-
tas de manera ágil en el proceso de enseñanza, especial-
mente en la educación superior. Allí el dominio de las 
competencias tecnológicas y digitales es esencial para 
promover el desarrollo de habilidades que permitan 
a los estudiantes hacer un uso apropiado de tales ins-
trumentos (Cruz et al., 2022). Para que la integración 
de las tecnologías en las universidades sea un éxito, es 
necesario que los profesores se adapten a cambios en 
sus métodos de enseñanza y mejoren sus competencias 
pedagógicas (García, 2023). En este contexto, los do-
centes se enfrentan en la actualidad a desafíos inéditos, 
ya que han tenido que adquirir habilidades tecnológi-
cas que ahora desempeñan un papel fundamental en 

la enseñanza, a diferencia de su papel anterior, donde 
eran simplemente una herramienta de apoyo (Cardo-
na, 2021). En este sentido, el grupo de educadores ha 
experimentado cambios significativos y ha tenido que 
transformar sus enfoques pedagógicos para adaptarse a 
la enseñanza en línea, con el fin de mantener su operati-
vidad y preservar su flujo de ingresos (Vicentini, 2020).

En este escenario digital, los profesores de diversos 
niveles educativos han tenido que reinventar su enfo-
que educativo de manera súbita y adoptar nuevas he-
rramientas de trabajo que superan el ámbito del papel, 
las pruebas y otros medios formativos (Arriagada, 2020) 
con el fin de responder a las nuevas exigencias, que se 
unen a las ya conocidas en el contexto de la enseñanza 
en línea (Murillo, 2020). La necesidad de planificar y 
preparar las lecciones, revisar los materiales, ajustar el 
contenido y gestionar el diseño, el envío, la recepción y 
la retroalimentación de las actividades individuales de 
los estudiantes son algunos de los desafíos a los que han 
tenido que ajustarse (Ruiz, 2020). 

Con respecto a la adaptabilidad, se trata de la habili-
dad de una persona para lidiar con los cambios constantes 
en su entorno laboral y responder de manera proactiva a 
las demandas de su rol en el trabajo (Arias, 2021). En esta 
instancia, la adaptabilidad posibilita una mayor sincroni-
zación del trabajador con sus funciones laborales al ade-
cuarse a las necesidades de la empresa y a las exigencias 
de su posición (Arnau, 2011). La facultad de adaptación 
de una persona se refleja en su capacidad para responder 
de manera positiva a las situaciones cambiantes y se de-
fine por su habilidad para aprender y ajustarse a las fluc-
tuaciones del entorno (Garzón, 2018). La adaptabilidad 
se considera un tipo de enfoque psicológico, una caracte-
rística de la personalidad que involucra la flexibilidad y 
la disposición para el cambio (Fraga, 2014). Los docentes 
y las universidades tuvieron que enfrentar un escenario 
inusual al adoptar un enfoque educativo híbrido para pre-
servar la realización de conferencias durante el año aca-
démico (De Obesso et al., 2023). En este contexto, al igual 
que los profesores, los estudiantes y sus familias se han 
visto forzados a adecuarse a los requisitos, las herramien-
tas y los elementos esenciales para mantener el aprendi-
zaje desde sus domicilios (Portillo et al., 2020).

Con respecto a la adaptación en el ámbito de las TIC, 
es esencial entender que conlleva cambios. Esto implica 
definir qué áreas se verán afectadas y las situaciones que 
requerirán ajustes, como la reorganización de rutinas, las 
alteraciones en horarios y modalidades de trabajo o las 
modificaciones en la gestión y difusión de la información; 
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todo ello mediante nuevas modalidades relacionadas con 
las TIC (Arias, 2021). En relación con esto, los investiga-
dores señalan que la capacidad de adaptación de los profe-
sores ha trascendido el ámbito educativo, ya que la carga 
de trabajo en línea, la necesidad urgente de capacitación, 
los desafíos tecnológicos (acceso y manejo), la comunica-
ción a través de una cámara con su audiencia, entre otras 
experiencias, han generado un agotamiento psicológico 
que ha afectado la salud mental de la población en gene-
ral y de los docentes en particular (Reynosa et al., 2020).

En lo que respecta a la medición de la adaptabilidad, 
la literatura revela numerosos estudios que han exami-
nado las propiedades psicométricas de instrumentos de 
evaluación documentados. Por ejemplo, en España (Ar-
nau, 2011), se han presentado indicadores de análisis de 
validez interna que demuestran la presencia de tres fac-
tores que explican el 56.58 % de la variabilidad. Dichos 
factores coinciden con las dimensiones teóricamente pro-
puestas de actitudes (cognitivas, conductuales y emocio-
nales) que deben ser objeto de atención si se pretende 
mejorar la predisposición para la acción. En Argentina 
(Rodriguez-Ayan y Sotelo, 2014), se llevó a cabo una in-
vestigación que incluyó un cuestionario sobre la adapta-
ción de estudiantes en Uruguay a la vida universitaria y 
un análisis de las características psicométricas de este. 
Los resultados demostraron que las dimensiones acadé-
mica y social estaban positivamente asociadas con el ren-
dimiento académico, mientras que no hubo correlación 
entre la adaptación social y el agotamiento emocional. 
Por otro lado, se observó un impacto negativo de la adap-
tación institucional en el rendimiento. En el Perú, Arias 
(2021) realizó una investigación acerca de la adaptación a 
las TIC en el contexto de la procrastinación laboral en el 
sector público. Los resultados principales destacaron que 
los trabajadores de este sector exhibían un bajo grado de 
adaptabilidad a las TIC, lo que resultaba en una alta pro-
crastinación laboral. Este estudio evidenció una relación 
significativa inversa entre ambas variables.

Aparentemente, aunque existen herramientas para 
medir la adaptación, aún no se han desarrollado versio-
nes ajustadas al contexto y al momento actual para eva-
luar el grado de acomodación a las clases en línea. En este 
contexto, teniendo en cuenta las evidentes deficiencias 
en el sistema educativo superior de Perú, se considera 
crucial investigar las propiedades psicométricas de una 
escala diseñada para medir la adaptación de docentes de 
nivel superior a los entornos académicos virtuales. 

Por los tanto, el objetivo del estudio es amoldar la 
escala de adaptación a los medios académicos virtuales 

en docentes universitarios peruanos, dada la importan-
cia y relevancia actual de contar con dicho instrumento. 
Como objetivos específicos, se plantean los siguientes: 
validar la escala de adaptación a los medios académicos 
virtuales en docentes universitarios peruanos y exa-
minar las propiedades psicométricas de una escala de 
adaptación en el contexto de la educación virtual.

2.  Metodología

2.1.  Tipo de estudio
Esta investigación es de tipo instrumental y de corte 

transversal; el propósito es validar una escala para medir 
la adaptación de docentes universitarios peruanos a los 
medios académicos virtuales (Montero y León, 2002).

2.2.  Participantes
En lo que respecta a los participantes de la investi-

gación, se empleó un muestreo intencional no aleatorio 
para seleccionar a 252 docentes universitarios de tres 
destacadas instituciones de educación superior peruanas. 
Del total, el 31.50 % eran hombres, y el 68.50 %, mujeres. 
Estos docentes presentaban edades comprendidas en un 
rango de 26 a 53 años, con una edad promedio de 34.26 
años y una desviación estándar de 8.97. Con relación a 
su lugar de residencia, el 13.91 % habitaba en la costa; 
el 58.39 %, en la sierra, y el 27.70 %, en la selva del Perú.

Asimismo, cabe destacar que los participantes 
ejercían la docencia en diversas disciplinas académi-
cas. En concreto, se distribuían de la siguiente mane-
ra: el 39.08 %, en enfermería; el 27.72 %, en medicina; 
el 17.20 %, en psicología; el 9.69 %, en odontología; el 
3.41 %, en biología, y el 2.90 %, en nutrición.

2.3.  Instrumento
La investigación se desarrolló en el contexto de la 

pandemia de Covid-19, que implicó medidas de aisla-
miento social y cuarentenas implementadas en Perú. 
Para la recopilación de datos, se diseñó un cuestionario 
en forma de formulario de Google, que estuvo disponible 
para su respuesta del 21 al 30 de diciembre de 2021. Este 
cuestionario se compartió a través de las redes sociales 
(Facebook y WhatsApp) y las plataformas académicas de 
las tres universidades participantes. Se solicitó la par-
ticipación voluntaria de los docentes, quienes tuvieron 
acceso a información detallada sobre los objetivos de la 
investigación, el compromiso de respetar su privacidad 
y la necesidad de dar su consentimiento informado. Solo 
aquellos que aceptaron participar en el estudio y otorga-
ron su consentimiento respondieron el cuestionario.
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El instrumento que se adaptó para esta investiga-
ción fue la «Escala de Estresores Docentes en Tiempos 
de Pandemia», originalmente desarrollada por Oros et al. 
(2020) para profesores en Argentina. Esta escala consta 
de 21 ítems distribuidos en cinco dimensiones y utiliza 
una escala Likert que va desde «Nada estresante» (1) 
hasta «Muy estresante» (5) para la calificación. A fin de 
evaluar su calidad, se realizó un análisis de validez basa-
do en el contenido, con la participación de doce expertos 
en el campo educativo. Además, se llevó a cabo un análi-
sis factorial exploratorio a fin de determinar la validez de 
constructo, para lo cual se utilizaron índices de adecua-
ción muestral KMO y el chi cuadrado de Bartlett apro-
piados. La escala también demostró una consistencia 
interna aceptable, con un coeficiente omega (ω) de 0.92.

2.4.  Procedimiento
Se procedió a la recopilación de datos y se llevó a 

cabo una minuciosa limpieza para identificar datos fal-
tantes y valores atípicos. También se realizó una reca-
libración de las puntuaciones de los ítems inversos. El 
estudio se desarrolló en varias etapas.

En primer lugar, con el objetivo de evaluar la com-
prensión de los ítems, se llevó a cabo una adaptación 
cultural mediante entrevistas semiestructuradas a doce 
expertos en educación superior. Esto se hizo porque, aun-
que los términos en español eran los mismos, las inter-
pretaciones podían variar debido a diferencias culturales. 
Como resultado de este proceso, se modificaron los ítems 
1, 2, 4, 6, 7 y del 9 al 21; así, se aseguró la ausencia de 
sesgos lingüísticos (Van de Vijver y Hambleton, 1996).

En segundo lugar, la escala adaptada fue sometida a 
la evaluación de doce jueces especialistas en educación 
superior, quienes ponderaron la claridad, representati-
vidad y relevancia de los ítems. Utilizaron un formato 
de validación que permitió calcular el coeficiente V de 
Aiken para determinar la validez basada en el contenido 
(Ventura-León, 2019).

Finalmente, se utilizó un formulario de Google 
Forms, cuyo enlace estuvo activo del 9 al 30 de agos-
to de 2021, para la recopilación de datos. Se contac-
tó a los participantes a través de redes sociales como 
WhatsApp y del correo electrónico institucional de los 
docentes. Se enfatizó la importancia del consentimien-
to informado y se explicó que la participación era com-
pletamente voluntaria.

2.5.  Análisis de los datos
El análisis se dividió en tres fases. En la primera, 

se efectuó un análisis factorial exploratorio (AFE) para 
evaluar la adecuación del modelo; se empleó el estadís-
tico de chi cuadrado de Bartlett para completar el test 
de Barlett y el coeficiente Kaiser-Meyer-Olkin (KMO). 
En la segunda fase, se llevó a cabo un análisis factorial 
confirmatorio (AFC), en el cual se evaluaron diversas 
medidas de ajuste, como el índice de ajuste comparativo 
(CFI), el índice Tucker-Lewis (TLI), el índice de bondad 
de ajuste (GFI) o el índice ajustado de bondad de ajuste 
(AGFI). Por último, en la tercera etapa, se determinó 
la confiabilidad del constructo mediante el coeficiente 
alfa de Cronbach, junto con sus respectivos intervalos 
de confianza. Todos estos análisis se llevaron a cabo con 
el software estadístico SPSS Amos versión 25.

2.6.  Consideraciones éticas
La investigación cuenta con la aprobación del comi-

té de ética en investigación de la Universidad Peruana 
Unión, con número de referencia: 2021-CE-EPG-000066.

3.  Resultados

3.1.  Adaptación cultural de la escala de adaptación 
a los medios académicos virtuales

Se aprecia, en la tabla 1, la adaptación de los ítems 
de la versión original a los propósitos de esta investiga-
ción, así como al contexto de pandemia por Covid-19 en 
el que se llevó a cabo.

Tabla 1. Adaptación de los ítems de la escala de adaptación a los medios académicos virtuales. 

Ítem Versión original Versión adaptada

1 Me he hecho de nuevos amigos en la facultad. He podido contactar a mis colegas mediante la platafor-
ma virtual que ha dispuesto la universidad donde trabajo.

2 En la facultad, he conocido gente con la que puedo 
estudiar.

A través de la plataforma académica virtual, he podido 
hacer grupo para estudio/investigación u otra actividad 
relacionada.

3 Tengo una buena comunicación con mis compañeros 
de clase.

La comunicación con mis pares a través de la platafor-
ma académica virtual es adecuada.



157

Validación de una escala para medir la adaptación de docentes universitarios peruanos a los medios académicos virtuales
R

evista E
sp

añola d
e P

ed
agogía 

añ
o 8

2
, n

.º 2
8
7
, en

ero-ab
ril 2

0
2
4
, 1

5
3
-1

6
2

3.2.  Validez basada en el contenido
Todos los ítems recibieron una evaluación favorable 

(Tabla 2). En concreto, los ítems 2, 6, y 9 se mostraron 
como más relevantes (V = 0.94, IC 95 %: .80-0.99); los 
ítems, 2, 6, 9 y 11, como más representativos (V = 0.94, 
IC 95 %: .80-0.99); y los ítems 1, 2, 8, 9 y11, como más 
claros (V = 0.94, IC 95 %: .80-0.99).

Las observaciones y sugerencias de los jueces fueron 
revisadas de forma exhaustiva, lo que nos permitió me-

jorar la calidad y coherencia del estudio (Tabla 2). Con 
esta información, se realizó de nuevo el análisis de la V 
de Aiken. 

3.3.  Análisis factorial exploratorio (AFE)
El resultado de la medida Kaiser-Meyer-Olkin fue 

0.916, mientras que la prueba de esfericidad de Barlett 
arrojó los siguientes valores: χ2 = 2571.3, p <0.001. 
En consecuencia, cabía rechazar la hipótesis nula y 
asumir la inexistencia de correlación entre variables. 

4 Participo de las actividades recreativas que se orga-
nizan desde mi facultad.

La plataforma académica virtual permite tener activi-
dades recreativas.

5
En los ratos libres, hago uso de la cantina, del espa-
cio multifuncional, etc., para reunirme a charlar con 
algunos compañeros.

En momentos libres, puedo hacer uso de la plataforma 
académica virtual para reunirme con alumnos/compa-
ñeros de trabajo.

6 Estoy familiarizado/a con lo que son la investigación 
y la extensión universitaria.

La plataforma académica virtual tiene herramientas 
para la investigación y extensión universitaria.

7 Estoy familiarizado/a con lo que son la autonomía y 
el cogobierno universitarios.

La plataforma académica virtual me da la posibilidad 
de interactuar con mis jefes o con los administradores 
de la universidad.

8 Dispongo de la información que necesito sobre el 
servicio de bienestar estudiantil.

Mediante la plataforma académica virtual, tengo acce-
so a las bibliotecas/bases de datos digitales.

9
Dispongo de la información que necesito sobre mis 
asignaturas (horarios, programas, actividades que 
debo hacer, etc.).

La plataforma académica virtual tiene toda la informa-
ción respecto a mis cursos, horarios, eventos académi-
cos, entre otros. 

10 Tengo claro cuáles son los conceptos esenciales que 
debo aprender en mis asignaturas.

La plataforma académica virtual me permite mostrar 
con claridad los objetivos de las asignaturas que enseño.

11 Tengo claro que los docentes de mis asignaturas espe-
ran que yo sea capaz de hacer o resolver problemas.

Tengo claro que mis jefes inmediatos esperan que yo 
sea capaz de lograr el aprendizaje a través de la plata-
forma académica virtual.

Tabla 2. V de Aiken para la evaluación de la relevancia, representatividad y claridad de los ítems de la escala.

Ítem
Relevancia (n = 12) Representatividad (n = 12) Claridad (n = 12)

M DE V IC 95 % M DE V IC 95 % M DE V IC 95 %

1 2.67 0.49 0.89 0.73-0.96 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99

2 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99

3 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97

4 2.67 0.49 0.89 0.73-0.96 2.67 0.49 0.89 0.73-0.96 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97

5 2.58 0.67 0.86 0.70-0.94 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97

6 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99

7 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97

8 2.67 0.65 0.89 0.73-0.96 2.67 0.65 0.89 0.73-0.96 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99

9 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99

10 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97

11 2.75 0.45 0.92 0.76-0.97 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99 2.83 0.39 0.94 0.80-0.99

Nota: M = media, DE = desviación estándar, V = coeficiente V de Aiken, IC 95 % = intervalo de confianza de la V de 
Aiken.
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Asimismo, los niveles obtenidos con ambos instru-
mentos confirmaron la viabilidad de realizar un AFE 
con la muestra (Quiroz et al., 2021). El método de ex-
tracción fue de componentes principales con rotación 
Varimax. Como resultado del AFE, se obtuvieron tres 

factores: el primero engloba cinco ítems, el segundo 
incluye tres, y el tercero, otros tres ítems (Tabla 3). La 
varianza acumulada fue del 77.65 %, lo que indica que 
no se pierde demasiada información al obtener estos 
tres factores.

Tabla 3. Resultados del análisis factorial exploratorio (AFE).

Indicador
Factor

1 2 3

AD2 .819

AD1 .817

AD3 .693

AD5 .619

AD4 .488

AD8 .841

AD7 .821

AD6 .710

AD11 .867

AD10 .836

AD9 .789

Nota: método de extracción: análisis de componentes principales.

3.4.  Análisis factorial confirmatorio (AFC)
 A continuación, se efectuó un AFC con base en los 

once indicadores y los tres factores o variables latentes. 
Como se observa, todos los índices de bondad de ajuste 
cumplieron con la severidad del caso (Tabla 4) y confir-

maron el modelo trifactorial (Figura 1): χ2 = 107.55, df 
= 37, χ2/df = 2.907; p = 0.000; RMR = 0.034; GFI = 
0.943; AGFI = 0.899; CFI = 0.972; TLI = 0.959; NFI 
= 0.959; IFI = 0.973 y RMSEA = 0.077. Con ello, se 
confirmó que la escala es válida, y el modelo, adecuado.

Tabla 4. Índices de bondad de ajuste global.

Índice de bondad de 
ajuste Valor Índice de bondad de 

ajuste Valor

RMR 0.034 TLI 0.959

GFI 0.943 NFI 0.959

AGFI 0.899 IFI 0.973

CFI 0.972 RMSEA 0.077
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3.5.  Fiabilidad
La consistencia interna fue calculada a través del co-

eficiente de Cronbach. El resultado obtenido fue alfa = 
0.89 (IC 95 % = 0.85-0.90), lo que indica que el instru-
mento es altamente confiable.

4.  Discusión
El Perú, como todos los países en el mundo, tuvo 

que afrontar la crisis de la pandemia por el Covid-19 de 
manera inesperada y casi abrupta (Figallo et al., 2020). 
Este hecho obligó a que la educación continuase a tra-
vés de plataformas virtuales, lo que requirió la adap-
tación de docentes y estudiantes. Ante ello, el objetivo 
de esta investigación fue adaptar y validar una escala 
de adaptación de docentes universitarios peruanos a los 
medios académicos virtuales. Por lo tanto, se concluye 
que esta escala es aplicable no solo a investigaciones en 
el contexto peruano, sino también a aquellos que invo-
lucran a docentes universitarios. 

El AFE y el AFC realizados demuestran que el mo-
delo presenta un ajuste adecuado de la escala. También 
confirman la existencia de tres factores que subyacen 
bajo los once ítems y que se relacionan con los ámbitos 

social, institucional y académico. Estos hallazgos son 
similares a los de otras investigaciones (Arnau, 2011; 
Riquelme-Plaza et al., 2022), lo que evidencia que el mo-
delo y la escala son válidos y confiables para evaluar el 
mantenimiento, los problemas, la gestión de la informa-
ción y los cambios recientes en procesos de enseñanza y 
aprendizaje. También para medir el grado de aceptación 
del aprendizaje en línea entre el alumnado, de forma si-
milar al estudio de Segura-Robles et al. (2022). Asimismo, 
los resultados corroboran las propiedades psicométricas 
satisfactorias y la validez de la escala, lo que permite 
asumir su uso en nuevos estudios nacionales (Gassen 
et al., 2020; Surkan et al., 2021). No obstante, cabe se-
ñalar que algunos autores consideran este instrumento 
como multidimensional, con cuatro factores: adaptación 
académica, institucional, social y personal-emocional 
(Domínguez-Lara, 2017). Para ellos, la transición a la 
vida universitaria está estrechamente vinculada al bien-
estar tanto físico como mental de los docentes y estudian-
tes en la universidad (Chacaltana-Hernández, 2022). 

Los resultados aquí presentados destacan la relevancia 
de la capacidad de adaptación a los desafíos que presentan 
las plataformas virtuales universitarias en medio de situa-
ciones estresantes, pues el efecto del estrés (marcado, en 

Figura 1. Estructura interna de la escala de adaptación a los medios académicos virtuales.
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gran medida, en las mujeres) se pierde cuando el nivel de 
adaptabilidad a un acontecimiento es alto. Por lo tanto, la 
escala motivo de estudio aporta un resultado empírico fa-
vorable para la adaptación a las clases virtuales y la predis-
posición de los docentes universitarios hacia la adaptación 
a los futuros cambios profesionales. A su vez, se configura 
como un instrumento válido para preparar una interven-
ción orientadora integral en futuras investigaciones.

La importancia de estos resultados radica en su uti-
lidad en el contexto de la pandemia. Y es que el efecto 
y el desafío que ha implicado la innovación tecnológica 
para los docentes universitarios (que han tenido que ha-
cer uso de las plataformas virtuales) ha sido motivo de 
preocupación en la comunidad universitaria mundial y 
local. Aunado a lo anterior, otros autores (Reynosa et al., 
2020) sostienen que la magnitud de la propagación del 
Covid-19 trastocó la dinámica educativa global y obligó a 
romper con la vida cotidiana y a asumir la prevención, el 
autocuidado y el acceso a la tecnología como la manera 
más viable para preservar la vida humana sin renunciar 
a la educación. Así, el proceso de adaptación docente en 
el contexto de pandemia ha impulsado la necesidad de 
capacitar a los docentes en el manejo de las TIC.

Ante tales hechos, es importante que, incluso des-
pués de la pandemia, los docentes reciban una forma-
ción continua en el manejo de las TIC (González, 2021), 
pero no solo ellos: también los estudiantes deben estar 
familiarizados con las herramientas digitales antes de 
que sean implementadas en el proceso educativo. Para 
unos y otros, las nuevas tecnologías suponen un cambio 
tanto en el modo en que se produce el proceso de en-
señanza-aprendizaje como en los escenarios donde este 
ocurre (Hernández et al., 2018). En el caso de los docen-
tes, son escasas las evidencias de autodidactismo en el 
uso de herramientas virtuales para combinar las estra-
tegias metodológicas y dinamizar el proceso educativo.  

Como limitaciones de este trabajo, cabe destacar, en 
primer término, que se realizó un muestreo no proba-
bilístico intencional. Además, por no tratarse de una 
muestra aleatoria, los resultados no pueden generali-
zarse más allá del contexto del que fueron extraídos. En 
este sentido, futuros estudios podrían realizar mues-
treos probabilísticos que sí permitan generalizar los ha-
llazgos. En segundo lugar, no se aplicó la escala a una 
muestra más amplia de universidades públicas y priva-
das del país para comparar la viabilidad de adaptación.   

No obstante, la escala de adaptación a los medios 
académicos virtuales en docentes universitarios perua-

nos ha demostrado propiedades psicométricas adecua-
das y puede ser utilizada para investigaciones en el con-
texto peruano. 

5.  Conclusiones
En conclusión, la validación de una escala para me-

dir la adaptación de docentes universitarios peruanos a 
los entornos académicos virtuales, respaldada por sólidas 
propiedades psicométricas, confirma su confiabilidad y 
validez, así como su aplicabilidad en el contexto peruano. 
El propósito de esta adaptación es contar con un instru-
mento válido y confiable que permita obtener la opinión 
de los docentes universitarios peruanos sobre los medios 
académicos virtuales. Por lo tanto, representa un aporte 
a la literatura científica debido a que no se han encon-
trado instrumentos que midan dicha variable. Esta he-
rramienta no solo fortalece la investigación actual, sino 
que también se presenta como un recurso valioso para 
futuras investigaciones. En este sentido, se espera que 
contribuya a una comprensión más profunda de la adap-
tación de los docentes a la educación virtual en Perú.

Derivado del análisis previo, es importante indicar 
el surgimiento de futuras líneas de investigación orien-
tadas al estudio de aprendizaje en línea, estrategias de 
aprendizaje a distancia, plataformas en línea de apren-
dizaje a distancia, estrategias para la contención emo-
cional de docentes, entre otras. Además, se prevé que 
este estudio promueva la mejora continua en este ám-
bito educativo y apoye, así, la constante evolución y el 
perfeccionamiento de la enseñanza en línea. A medida 
que los docentes universitarios peruanos adopten estra-
tegias más efectivas y se adapten a las demandas cam-
biantes de la educación virtual, se espera que se fomen-
te un entorno de aprendizaje en constante evolución 
que los beneficie tanto a ellos como a los estudiantes. 
Esta investigación sienta las bases para futuros desa-
rrollos y refinamientos en la pedagogía en línea, lo que 
potenciará la calidad de la educación superior en Perú y 
en otras partes del mundo que enfrentan desafíos simi-
lares en la actualidad.
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Resumen: 
La importancia de atender al desarrollo emocional del 

alumnado está cada vez más presente en el ámbito educati-
vo, en especial en la educación secundaria. En esta etapa, los 
adolescentes experimentan diversidad de cambios y necesi-
dades que requieren formación y acompañamiento emocio-
nal. Sin embargo, con el fin de aplicar programas educativos 
eficaces que promuevan el desarrollo emocional, es impres-
cindible conocer el nivel de competencia emocional de los 
estudiantes y, para ello, se necesitan instrumentos de evalua-
ción que permitan valorarla de manera apropiada. En este 
trabajo, se presenta la validación del cuestionario de desarro-
llo emocional para estudiantes de secundaria (CDE-SEC). Se 
ha contado con una muestra de 1296 estudiantes de primero 
a cuarto de la Educación Secundaria Obligatoria de diferen-
tes centros educativos de España, aunque se han utilizado 
muestras parciales para análisis específicos. Se han realizado 
diversos estudios para demostrar la consistencia interna y 
la validez del instrumento: el cálculo del coeficiente de fia-
bilidad, un análisis factorial confirmatorio y la correlación 
del CDE-SEC con medidas reconocidas de inteligencia emo-
cional, personalidad, dificultades de ajuste, comportamiento 
social y autoestima. Asimismo, se ha estudiado la validez in-
cremental mediante un estudio de regresión. Los resultados 
indican que el CDE-SEC es un cuestionario bien fundamen-
tado teóricamente y con buenas características psicométri-
cas. En definitiva, se considera una herramienta óptima para 
evaluar tanto la competencia emocional de los estudiantes de 
educación secundaria como la eficacia en la promoción del 

desarrollo personal, emocional y social de programas educa-
tivos dirigidos a tal fin.

Palabras clave: competencia emocional, cuestionario, vali-
dez, análisis factorial, secundaria.

Abstract:
The importance of attending to the emotional develop-

ment of students is increasingly present in the educational 
field, especially in secondary education. At this stage, adoles-
cents experience a variety of changes and needs that require 
training and emotional support. However, in order to be able 
to apply effective educational programmes that promote emo-
tional development, it is essential to know the level of emo-
tional competence of students, and for this purpose, assess-
ment instruments are needed that can appropriately assess 
this competence. This paper presents the validation of the 
Emotional Development Questionnaire for Secondary School 
Students (CDE-SEC). A sample of 1296 students from the 
first to the fourth year of Compulsory Secondary Education 
from different schools in Spain was used, although partial 
samples were used for specific analyses. Several studies have 
been carried out to demonstrate the internal consistency and 
validity of the instrument: the calculation of the reliability 
coefficient, confirmatory factor analysis, and the correlation 
of the CDE-SEC with recognised measures of emotional in-
telligence, personality, adjustment difficulties, social behav-
iour, and self-esteem. In addition, incremental validity was 
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studied by means of a regression study.  The results indicate 
that the CDE-SEC is a theoretically well-founded question-
naire with good psychometric characteristics. In short, it is 
considered an optimal tool for assessing the emotional com-
petence of secondary school students and evaluating the ef-

fectiveness of educational programmes to promote personal, 
emotional and social development.

Keywords: emotional competence, questionnaire, validity, 
factor analysis, secondary school, emotional competency. 

1.  Introducción
La educación secundaria es una etapa formativa cla-

ve para los adolescentes. En ella, es preciso fomentar el 
desarrollo académico y profesional, además de atender el 
desarrollo personal, emocional y social (Álvarez-Justel y 
Álvarez-González, 2022; Pérez-Escoda y Filella, 2019). 

En la adolescencia, se adquieren hábitos y comporta-
mientos que condicionan el rumbo de la vida a través de 
transiciones y patrones de conducta que afectan al bien-
estar y al desarrollo (Montes-Solís, 2023). Asimismo, los 
jóvenes están expuestos a numerosos cambios asociados 
con el progreso madurativo, la construcción de la iden-
tidad y las transiciones académicas. Experimentan cam-
bios de tipo fisiológico, cognitivo, afectivo-emocional, 
social, etc., que requieren una atención educativa que 
responda a sus necesidades emocionales y formativas. 

Así pues, la educación emocional se presenta como 
un elemento clave e indispensable para el desarrollo in-
tegral del alumnado (Eusebio, 2021) y como un recurso 
para afrontar los desafíos de una sociedad cambiante 
(Mestres, 2022; Pérez-Escoda y Filella, 2019). La edu-
cación emocional propone el desarrollo de las compe-
tencias emocionales, entendidas como un conjunto de 
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes ne-
cesarias para comprender, expresar y regular de forma 
apropiada los fenómenos emocionales (Bisquerra y Pé-
rez-Escoda, 2007; Pérez-Escoda y Filella, 2019).

Las evidencias científicas demuestran que la mejora 
de las competencias emocionales es valiosa y útil para 
lograr un ajuste social de los estudiantes adecuado (Ce-
judo, 2015; Peña-Casares y Aguaded-Ramírez, 2019). 
Además, el desarrollo de estas competencias favorece 
la resolución de problemas, los procesos de aprendiza-
je y las relaciones interpersonales; mejora la conducta 
prosocial, así como el bienestar del alumnado y el clima 
escolar (Midgett et al., 2017); y disminuye los compor-
tamientos disruptivos (Álvarez-Justel, 2021; Amutio et 
al., 2020). También tiene un carácter preventivo que 

minimiza la vulnerabilidad, potencia las tendencias po-
sitivas y resulta beneficioso para la salud y la mejora de 
estrategias de afrontamiento (Gómez-Baya et al., 2017; 
Ros-Morente et al., 2018). Constituye, asimismo, un 
aspecto importante de la ciudadanía responsable (Pé-
rez-Escoda y López-Cassà, 2022). 

En este sentido, la legislación educativa vigente, la 
LOMLOE, considera que las competencias emocionales 
son clave para una educación plena y comprensiva. En la 
educación secundaria, la acción tutorial y la orientación 
constituyen ejes fundamentales del proceso formativo y 
del desarrollo integral de los estudiantes (Álvarez-Justel 
y Álvarez-González, 2022; Ferrer-Esteban, 2023). Así, 
según Álvarez-González (2017), al hablar de una edu-
cación integral, también se debería plantear una tutoría 
y una orientación basadas en el modelo integrador de 
tutoría y orientación, que incluye, entre sus objetivos, 
promover el desarrollo personal y social (conocimiento 
de sí mismo y de los demás, autonomía, autoestima, con-
ciencia y regulación emocional, competencia social, com-
petencias para la vida, etc.). Objetivos coincidentes con 
el desarrollo de las competencias emocionales. 

Recientemente, se ha producido un aumento signifi-
cativo de programas centrados en el desarrollo de com-
petencias emocionales y, por tanto, basados en la educa-
ción emocional (Sánchez et al., 2018). En Álvarez-Justel 
y Álvarez-González (2015) y en Ferrer-Esteban (2023), 
se puede encontrar una relación de programas educati-
vos que desarrollan las diferentes competencias emocio-
nales en educación secundaria. 

Numerosas experiencias de implementación de este 
tipo de programas en esta etapa educativa se muestran 
efectivas para el estudiantado, con resultados relevan-
tes para la mejora de la calidad educativa y el desarrollo 
humano (Rodríguez-Ledo et al., 2018). En el metaanáli-
sis sobre el impacto de los programas para los jóvenes, 
Durlak et al. (2010) descubren mejoras significativas en 
actitudes adaptativas, comportamiento social positivo, 
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reducción de problemas de conducta, menor angustia 
emocional y mayor rendimiento académico; incluso, con-
tribuyen a la prevención del suicidio. Asimismo, consi-
guen atenuar el impacto de circunstancias típicas en la 
adolescencia como problemas conductuales y relaciona-
les, conductas de acoso o bullying, consumo de sustan-
cias adictivas, comportamientos antisociales y merma 
de la autoestima (Keffer et al., 2018). En este sentido, 
los expertos coinciden en la necesidad de llevar a cabo 
programas educativos que desarrollen las competencias 
emocionales para favorecer la salud y el bienestar del 
alumnado, su desarrollo integral y su adaptación social.

Tal como se ha expuesto, las competencias emocio-
nales forman parte de la educación y el desarrollo hu-
mano, en especial durante la adolescencia. El diseño y la 
implementación de intervenciones eficaces implica co-
nocer el nivel de desarrollo emocional de partida de sus 
destinatarios. Mediante una rigurosa revisión bibliográ-
fica, se ha constatado la escasez de instrumentos para 
estas edades y, sobre todo, la ausencia de instrumentos 
con una sólida fundamentación teórica. Por ello, nos 
planteamos elaborar y validar el cuestionario de desa-
rrollo emocional para estudiantes de secundaria (CDE-
SEC). El propósito era disponer de una herramienta 
útil y válida que permitiese detectar las necesidades 
emocionales de los jóvenes para, así, diseñar o adaptar 
las intervenciones educativas a los diferentes cursos de 
secundaria. Se trata de proveer de un instrumento que 
suministre información valiosa para orientar las deci-
siones acerca de los contenidos y las estrategias más 
apropiadas a la hora de intervenir en el ámbito educa-
tivo.

1.1.  El instrumento CDE-SEC
El cuestionario de desarrollo emocional propues-

to se sustenta en el modelo pentagonal de educación 
emocional, según el cual la competencia emocional se 
define como el conjunto de conocimientos, capacidades, 
habilidades y actitudes necesarias para tomar concien-
cia, comprender, expresar y regular de forma apropiada 
los fenómenos emocionales (Bisquerra y Pérez-Escoda, 
2007; Pérez-Escoda y Filella, 2019).

La elaboración de esta herramienta se inició en el 
año 2008 con la creación del CEE (cuestionario de edu-
cación emocional) (Álvarez, 2001). Desde entonces, se 
ha seguido un riguroso proceso de evaluación para ofre-
cer un instrumento válido y fiable que permita conocer 
el nivel de desarrollo emocional de los estudiantes de 
educación secundaria de acuerdo con el modelo pentago-
nal de educación emocional (Bisquerra y Pérez-Escoda,  

2007). Para ello, se diseñó una nueva versión con un 
elevado número de ítems, que fue sometida a valida-
ción por jueces, y se efectuaron diversos estudios pilo-
to, que permitieron desarrollar los análisis estadísticos 
iniciales para determinar las propiedades técnicas del 
instrumento y adaptar la redacción a los destinatarios 
(Pérez-Escoda, 2016).

En este artículo, presentamos el estudio de las pro-
piedades psicométricas del cuestionario de desarrollo 
emocional para estudiantes de secundaria (CDE-SEC). 
El instrumento consta de treinta y tres ítems dispuestos 
en una escala Likert, con once opciones de respuesta 
que van de 0 («Completamente en desacuerdo») a 10 
(«Completamente de acuerdo»). Tras concretar la es-
tructura de la escala, se procedió a su informatización 
para facilitar la respuesta en línea. 

2.  2. Metodología

2.1.  Procedimientos
Los estudiantes respondieron los cuestionarios in-

formatizados en clase y en presencia de su profesor. La 
participación del alumnado fue voluntaria y los centros 
educativos disponían del consentimiento informado de 
sus familias. Debido a limitaciones de tiempo, disponibi-
lidad de los instrumentos y permisos de los centros, no 
se aplicó el conjunto completo de cuestionarios a todo el 
estudiantado. Por lo tanto, se utilizaron muestras par-
ciales para algunos de los análisis presentados en este 
estudio. Se expone el tamaño de la muestra utilizada 
para cada análisis en el apartado 2.2.

2.2.  Participantes
Para estudiar los datos descriptivos, la estructura, 

la composición y la fiabilidad del CDE-SEC, se utilizó 
una muestra de 1296 alumnos de primero a cuarto de 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) de diferentes 
centros públicos, concertados y privados de España. Los 
participantes tenían entre once y diecisiete años (M = 
13.92, SD = 1.429). La distribución por edades fue la 
siguiente: 12 de once años, 262 de doce años, 260 de 
trece años, 256 de catorce años, 318 de quince años, 172 
de dieciséis años y 16 de diecisiete años. La distribución 
por curso escolar fue la siguiente: 346 de primer cur-
so, 302 de segundo, 253 de tercero y 395 de cuarto. El 
50.2 % de la muestra fueron chicos, y el 49.8 %, chicas. 

Los 1296 participantes respondieron el CDE-SEC. En 
cambio, solo 297 de ellos respondieron el cuestionario de 
inteligencia emocional rasgo (TEIQue) (Petrides, 2009), 
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que se aplicó para estudiar la validez convergente del 
CDE-SEC. Para observar las correlaciones de las escalas 
del cuestionario con las cinco grandes dimensiones de per-
sonalidad (extraversión, amabilidad, apertura, responsa-
bilidad y neuroticismo), examinamos las respuestas de 
256 estudiantes a la versión en español del cuestionario 
de personalidad para niños y adolescentes (BFQ-NA).

La validez de criterio del CDE-SEC se analizó a par-
tir de una muestra de 629 estudiantes; en concreto, se 
utilizó la relación de la competencia emocional con el 
comportamiento prosocial y las dificultades de adapta-
ción según el cuestionario de fortalezas y dificultades 
(SDQ). Como segunda verificación de la validez de cri-
terio, se contó con una muestra de 344 participantes, a 
la que también se aplicó la escala de autoestima de Ro-
senberg (Rosenberg, 1989). Finalmente, para investigar 
la validez incremental del CDE-SEC, se examinó una 
muestra de 174 estudiantes que habían respondido los 
cuestionarios SDQ, BFQ-NA y CDE-SEC, y otra de 164 
estudiantes que contestaron los cuestionarios de auto-
estima, BFQ-NA y CDE-SEC.

2.3.  Declaración de ética
Se han seguido las recomendaciones del Comité de 

Bioética de la Universidad de Barcelona y las normas 
éticas establecidas por la Declaración de Helsinki de 
1964, incluidas todas las modificaciones posteriores. 

Los centros educativos participantes informaron a 
las familias sobre la investigación. Se pidió a los padres 
o tutores de los estudiantes que firmaran su consenti-
miento informado y lo devolviesen a los administradores 
de la escuela. El grupo de investigación suscribió un con-
venio de investigación con cada centro educativo por el 
que se garantizaba la confidencialidad de los resultados. 

2.4.  Análisis estadístico
Para el estudio, se realizó un análisis descriptivo del 

CDE-SEC. También se llevó a cabo un análisis factorial 
a fin de identificar los ítems con más carga en el factor 
inteligencia emocional. Asimismo, se analizó la fiabili-
dad del cuestionario, su validez convergente, la corre-
lación con las dimensiones de personalidad, su validez 
de criterio y su validez incremental en relación con las 
cinco grandes dimensiones de personalidad. Para todos 
los análisis estadísticos, se utilizó IBM SPSS 27.

•	 Análisis factorial: se forzó un factor sin rotar y se 
empleó el método de componentes principales. Se 
eliminaron los elementos que cargaron menos de .30 
en este factor.

•	 Análisis de fiabilidad: se utilizó el coeficiente alfa de 
Cronbach para calcular la fiabilidad de la escala.

•	 Validez convergente: tal y como se ha expuesto con 
anterioridad, se utilizaron muestras parciales para 
probar la validez convergente. Se analizaron las co-
rrelaciones entre el CDE-SEC y otra medida de in-
teligencia emocional, el cuestionario de inteligencia 
emocional rasgo (TEIQue) y sus cuatro subescalas.

•	 Correlaciones con las dimensiones de la personali-
dad: se calculó la correlación de orden cero de Pear-
son entre la escala CDE-SEC y las diferentes dimen-
siones de la personalidad medidas por el BFQ-NA 
(Barbaranelli et al., 2003).

•	 Validez de criterio: para probar la validez de criterio 
del CDE-SEC, se realizaron tres análisis de regresión 
jerárquica. En el primero, la variable dependiente fue 
la conducta prosocial, medida con la quinta dimen-
sión del cuestionario SDQ. En el segundo, la variable 
dependiente fueron las dificultades de ajuste, medi-
das nuevamente con el cuestionario SDQ. En el terce-
ro, la variable dependiente fue la autoestima, medida 
con el cuestionario RSES. En los tres análisis, la edad 
y el género se incluyeron en el primer paso y, con pos-
terioridad, se integró la competencia emocional. 

•	 Validez incremental: se realizó un análisis de regre-
sión jerárquica para investigar la validez incremen-
tal del CDE-SEC sobre otras medidas ya establecidas 
con respecto a su capacidad para predecir el compor-
tamiento prosocial y las dificultades de ajuste. En el 
primer paso, se introdujeron las variables demográ-
ficas de edad y género en la ecuación de regresión. 
En el segundo, se incluyeron las cinco dimensiones 
de personalidad medidas por el BFQ (Barbaranelli 
et al., 2003): neuroticismo, apertura, extraversión, 
responsabilidad y amabilidad. En una tercera fase, 
se añadió la competencia emocional.

2.5.  Instrumentos de medida
•	 Competencia emocional: se utilizó el instrumento 

CDE-SEC, cuya validación se presenta en este estu-
dio. Evalúa el nivel de competencia emocional para 
alumnado de secundaria con edades comprendidas 
entre los doce y los dieciocho años. 

•	 Inteligencia emocional: se aplicó la prueba de inteli-
gencia emocional rasgo en su versión corta para ado-
lescentes (Trait Emotional Intelligence Questionnai-
re - Adolescent Short Form o TEIQue-ASF) (Petrides 
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et al., 2006). Se trata de una versión adaptada de la 
forma corta para adultos del TEIQue desarrollado 
por Petrides (2009). Fue traducido al español y adap-
tado por Ferrándiz et al. (2012). Según sus autores, 
este cuestionario muestra un coeficiente alfa global 
de α = .83. Consta de treinta ítems con respuesta 
tipo Likert de siete puntos: desde 1 («Muy rara vez») 
hasta 7 («Muy a menudo»). Este cuestionario se di-
vide en cuatro escalas: emocionalidad, autocontrol, 
sociabilidad y bienestar. Además, proporciona un co-
ciente de IE global a partir del conjunto de escalas 
del cuestionario. La prueba fue aplicada a 259 de los 
participantes. En este estudio, el coeficiente de con-
fiabilidad de Cronbach fue α = .81.

•	 Personalidad: se administró la versión española 
adaptada del BFQ-NA (Big Five Questionnaire -  
Children and Adolescents) (Barbaranelli et al., 
2003), que se utiliza para medir las cinco gran-
des dimensiones de personalidad en adolescentes. 
Este modelo fue propuesto por primera vez por  
Fiske (1949) y luego confirmado por McCrae y Costa 
(1987). Propone que la personalidad se estructura en 
cinco factores centrales: extraversión, amabilidad, 
apertura, responsabilidad y neuroticismo (McCrae 
y Costa, 1987). La versión en español fue desarro-
llada por Del Barrio et al. (2006). Este instrumento 
mostró características psicométricas adecuadas, con 
confiabilidades (calculadas mediante el alfa de Cron-
bach) entre .78 y .88, y coeficientes test-retest entre 
.62 y .84. Además, el análisis factorial confirmatorio 
y exploratorio presentó una estructura de cinco fac-
tores correspondientes a los cinco grandes (Soto et 
al., 2011). Este test consta de sesenta y cinco ítems 
que se responden mediante una escala tipo Likert 
de cinco puntos, donde 1 equivale a «Totalmente fal-
so para mí», y 5, a «Totalmente cierto para mí». En 
nuestro estudio, 259 participantes respondieron esta 
prueba. El alfa de Cronbach de la escala total fue α 
= .88. En cuanto a la confiabilidad de las subescalas, 
se obtuvieron los siguientes resultados: responsabili-
dad: α = .84; amabilidad: α = .80; neuroticismo: α = 
.84; extraversión: α = .81; apertura: α = .86.

•	 Dificultades de ajuste y comportamiento prosocial: 
se administró el cuestionario de fortalezas y difi-
cultades (Strengths and Difficulties Questionnaire, 
SDQ) (Goodman, 1997), un instrumento de autoin-
forme muy utilizado para evaluar diferentes proble-
mas mentales, emocionales y de comportamiento en 
niños y adolescentes. El SDQ consta de veinticinco 
ítems, que se distribuyen en cinco subescalas (de 

cinco ítems cada una): síntomas emocionales, pro-
blemas de conducta, hiperactividad, problemas de 
relación y comportamiento prosocial. Las primeras 
cuatro subescalas forman una puntuación total de 
dificultades, mientras que la quinta subescala pro-
porciona una medida de comportamiento prosocial. 
La prueba tiene un formato de respuesta Likert con 
tres opciones, donde 1 equivale a «No es cierto»; 
2, a «A veces, es cierto», y 3, a «Definitivamente, 
es cierto». En este estudio, utilizamos la versión en 
español disponible en Internet (http://www.sdqin-
fo.com) y desarrollada por García et al. (2000). La 
prueba se administró a 436 de los participantes en 
el estudio. Los coeficientes de confiabilidad de las 
subescalas fueron muy similares a los reportados 
por Kersten et al. (2015): síntomas emocionales: 
α = .65; problemas de conducta: α = .55; hiperac-
tividad: α = .66; problemas de relación: α = .44; 
conducta prosocial: α = .59; puntuación total de 
dificultades: α = .59.

•	 Autoestima: se aplicó la escala de autoestima (Ro-
senberg Self-Esteem Scale, RSES) de Rosenberg 
(1989). Es una prueba breve con buenas propieda-
des psicométricas. Evalúa la autoestima, entendi-
da como una valoración global de la consideración 
positiva o negativa de uno mismo. En este estudio, 
se utilizó la traducción realizada por Martín-Albo 
et al. (2007). La escala consta de diez ítems, con un 
formato de respuesta tipo Likert de cuatro puntos, 
desde total desacuerdo hasta total acuerdo. Cinco de 
los ítems proporcionan puntajes positivos de autoes-
tima, mientras que los otros cinco están codificados 
de forma inversa. Se aplicó esta prueba a 344 parti-
cipantes de la muestra. En nuestro estudio, el alfa de 
Cronbach de la escala fue de .71.

3.  Resultados

3.1.  Análisis factorial del CDE-SEC, descriptivos y 
confiabilidad

La prueba de adecuación de la muestra de Kaiser- 
Meyer-Olkin fue de .88 y la prueba de esfericidad de 
Bartlett fue significativa (p <.000), lo que indicó que 
todas las variables eran muy adecuadas para el análisis 
factorial; de ahí que se procediera a realizar un análisis 
factorial confirmatorio. Se eliminaron todos los ítems 
con cargas factoriales por debajo de .30. En total, trece 
ítems fueron excluidos, lo que dejó una escala de treinta 
y tres ítems. La varianza explicada fue del 15,8 % (Ver 
Tabla 1).

http://www.sdqinfo.com
http://www.sdqinfo.com
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Tabla 1. Análisis factorial del CDE-SEC con un factor no rotado.

Componentes matriz

Ítem 20 .705 Ítem 22 -.454 Ítem 30 .337 Ítem 38 -.240
Ítem 34 .684 Ítem 24 .453 Ítem 39 .333 Ítem 8 -.240
Ítem 27 -.620 Ítem 36 -.436 Ítem 32 -.331 Ítem 42 -.230
Ítem 45 .596 Ítem 46 .422 Ítem 37 .326 Ítem 14 -.223
Ítem 3 .575 Ítem 10 .392 Ítem 17 -.321 Ítem 31 -.197
Ítem 2 .572 Ítem 9 -.376 Ítem 11 .321 Ítem 4 -.197
Ítem 7 .560 Ítem 18 .370 Ítem 13 -.307 Ítem 44 -.174
Ítem 25 -.532 Ítem 12 .368 Ítem 29 -.304 Ítem 21 -.147
Ítem 6 .517 Ítem 43 .360 Ítem 16 .301 Ítem 40 .103
Ítem 15 .513 Ítem 26 -.359 Ítem 33 -.275 Ítem 41 -.022
Ítem 1 .479 Ítem 5 .356 Ítem 35 -.265
Ítem 28 .455 Ítem 23 -.339 Ítem 19 -.262

Nota: n = 1296

Los valores de escala resultante con treinta y tres ele-
mentos oscilaron entre un valor mínimo de 1.22, un máxi-
mo de 9.85 y una media de 7. La desviación estándar fue 
de 1.26. La escala completa del CDE-SEC mostró una con-
fiabilidad medida con el alfa de Cronbach de .87 y el coe-
ficiente de confiabilidad omega de McDonald fue ω = .96.

3.2.  Validez convergente
La correlación entre el coeficiente de competencia 

emocional total calculado por el CDE-SEC y el coeficien-
te total del TEIQue (Petrides, 2009) fue de r = .68. Las 
correlaciones con las subescalas TEIQue bienestar, auto-
control, emocionalidad y sociabilidad fueron de .63, .53, 
.41 y .24, respectivamente (p <.001 para todas ellas).

3.3.  Correlaciones con las dimensiones de la per-
sonalidad

Las correlaciones entre el CDE-SEC y los cinco ras-
gos de personalidad medidos con el BQF-NA (Del Barrio 

et al., 2006) fueron las siguientes: .32 (responsabilidad), 
.38 (apertura), .29 (extraversión), .37 (amabilidad), y 
-.39 (neuroticismo), con p <.001 para todas ellas.

3.4.  Validez de criterio
Los resultados mostraron que, más allá de las va-

riables demográficas de edad y género, la competen-
cia emocional predijo la conducta prosocial (β = .26,  
p <.000), así como las dificultades de adaptación de los 
adolescentes (β = -.56, p <.001) y la autoestima (β = .66,  
p <.001). La varianza total explicada del comporta-
miento prosocial fue del 5  % cuando solo se considera-
ron variables demográficas y del 11 % cuando se agregó 
la competencia emocional. En relación con las dificul-
tades de ajuste, las variables demográficas explicaron 
el 0 % de la varianza, mientras que la adición de la in-
teligencia emocional aumentó la varianza explicada al 
31 %. Para autoestima, la varianza explicada pasó de 4 % 
a 61 % (Ver Tablas 2, 3 y 4).

Tabla 2. Análisis de regresión. Predicción de la conducta prosocial desde la competencia  
emocional medida con el CDE-SEC. 

 Predictores
Coeficientes 

no-estandarizados
Coeficientes 

estandarizados t Sig.

B Error estándar Beta R² Δ R²

Paso 1. Variables demográficas .048 .048

(Constant) 10.497 .820 12.806 .000

Edad -.116 .056 -.081 -2060 .040

Género -716 .133 -.211 -5393 .000

Paso 2. Competencia emocional .113 .065

(Constant) 3.167 892 8.654 .000

Edad .009 .055 -.054 -1432 .153

Género .115 .129 -.234 -6.154 .000

Competencia emocional (CDE-SEC) .002 .002 .257 6.757 .000

Nota: n = 629; variable dependiente: conducta prosocial. 
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3.5.  Validez incremental
Se analizaron los resultados obtenidos con los 173 

participantes que contestaron los tres cuestionarios que 
medían conducta prosocial, dimensiones de personali-
dad y competencia emocional. 

•	 Conducta prosocial. En el primer paso, se halló que 
la edad no predecía el comportamiento prosocial, 
pero sí el género, pues las mujeres se mostraron más 
propensas a comportarse de tal modo. En el segundo, 
se obtuvo que solo la amabilidad predecía el compor-
tamiento prosocial. En el tercero, cuando se midió 
la competencia emocional con CDE-SEC, se acumuló 
un poder predictivo adicional del 3 %.

•	 Dimensiones de personalidad. En el primer paso, ni 
el género ni la edad predijeron dificultades de ajuste. 
En el segundo, se observó que solo una de las dimen-
siones de la personalidad predecía el comportamiento 
prosocial: la apertura. En el tercero, la competencia 
emocional medida con el CDE-SEC aportó un poder 
predictivo adicional del 34 % (ver Tablas 4, 5 y 6).

•	 Competencia emocional. Ni la edad ni el género pre-
dijeron la autoestima. En cambio, sí lo hicieron tres 
dimensiones de la personalidad: responsabilidad, 
apertura y extroversión. En cuanto a la competencia 
emocional medida con el CDE-SEC, aportó una capa-
cidad de explicación del 29 % adicional (ver Tabla 7).

Tabla 3. Análisis de regresión. Predicción de dificultades de ajuste desde la competencia  
emocional medida con el CDE-SEC.

 Predictores
Coeficientes 

no-estandarizados
Coeficientes 

estandarizados t Sig.

B Error estándar Beta R² Adj. R²

Paso 1. Variables demográficas .003 .003

(Constant) 13.185 2.673 4.932 .000

Edad .115 .184 .025 .622 .534

Género -.512 .433 -.047 -1.181 .238

Paso 2. Competencia emocional .316 .313

(Constant) 32.615 2.497 13.061 .000

Edad -.150 .154 -.033 -.977 .329

Género .023 .361 .002 .065 .948

Competencia emocional (CDE-SEC) -.078 .005 -.565 -16.897 .000

Nota: n = 629;  variable dependiente: dificultades de ajuste. 

Tabla 4. Análisis de regresión. Predicción de la autoestima desde la competencia  
emocional medida con el CDE-SEC.

 Predictores
Coeficientes 

no-estandarizados
Coeficientes 

estandarizados t Sig.

B Error estándar Beta R² Δ R²

Paso 1. Variables demográficas .043 .043

(Constant) 25.422 4.245 5.989 .000

Edad -.172 .288 -.032 -.599 .550

Género 2.284 .602 .202 3.794 .000

Paso 2. Competencia emocional .466 .423

(Constant) 7.170 3.366 2.130 .034

Edad -.121 .215 -.022 -.564 .573

Género 1.398 .454 .124 3.082 .002

Competencia emocional (CDE-SEC) .089 .005 .655 16.397 .000

Nota: n = 344; variable dependiente: autoestima. 
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Tabla 5. Análisis de regresión. Predicción de la conducta prosocial desde la personalidad  
y la competencia emocional medida con el CDE-SEC.

 Predictores
Coeficientes 

no-estandarizados
Coeficientes 

estandarizados t Sig.

B Error estándar Beta R² Δ R²

Paso 1. Variables demográficas .134 .134

(Constant) 12.242 1.592 7.689 .000

Género -.205 .111 -.133 -1.855 .065

Edad -1.218 .244 -.359 -4.997 .000

Paso 2. Competencia emocional .252 .109

(Constant) 7.364 1.946 3.784 .000

Género -.184 .106 -.119 -1.733 .085

Edad -1.155 .245 -.340 -4.715 .000

Conciencia .012 .018 .071 .650 .517

Apertura -.006 .031 -.020 -.204 .838

Extraversión .036 .025 .117 1.425 .156

Amabilidad .075 .033 .216 2.280 .024

Neuroticismo -.010 .017 -.043 -.586 .558

Paso 3. Competencia emocional .281 .029

(Constant) 6.456 1946 3.318 .001

Género -.183 .104 -.119 -1.757 .081

Edad -1.188 .241 -.350 -4.925 .000

Conciencia .010 .018 .060 .563 .574

Apertura -.018 .031 -.057 -.576 .565

Extraversión .033 .025 .107 1.335 .184

Amabilidad .064 .033 .183 1.943 .054

Neuroticismo -.003 .017 -.012 -.164 .870

Competencia emocional (CDE-SEC) .008 .003 .191 2.587 .011

Nota: n = 173; variable dependiente: conducta prosocial.

Tabla 6. Análisis de regresión. Predicción de dificultades de ajuste desde la personalidad  
y la competencia emocional medida con el CDE-SEC.

 Predictores
Coeficientes 

no-estandarizados
Coeficientes 

estandarizados t Sig.

B Error estándar Beta R² Δ R²

Paso 1. Variables demográficas .010 .010

(Constant) 9.374 5.392 1.739 .084

Género .400 .374 .082 1.070 .286

Edad -.510 .825 -.047 -.618 .537

Paso 2. Competencia emocional .214 .204

(Constant) 16.618 6.317 2.631 .009

Género .260 .344 .053 .755 .451

Edad .137 .795 .013 .173 .863

Conciencia -.010 .058 -.019 -.174 .862

Apertura -.311 .102 -.310 -3.045 .003

Extraversión .075 .082 .077 .917 .361

Amabilidad -.121 .107 -.109 -1.128 .261

Neuroticismo .139 .054 .190 2.557 .011
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Paso 3. Competencia emocional .556 .342

(Constant) 26.466 4.842 5.466 .000

Género .253 .259 .052 .975 .331

Edad .494 .600 .046 .824 .411

Conciencia .008 .044 .016 .192 .848

Apertura -.186 .078 -.185 -2.384 .018

Extraversión .106 .062 .108 1.710 .089

Amabilidad .005 .082 .004 .061 .951

Neuroticismo .062 .042 .085 1.500 .136

Competencia emocional (CDE-SEC) -.088 .008 -.655 -11.272 .000

Nota: n = 173; variable dependiente: dificultades de ajuste.

Tabla 7. Análisis de regresión. Predicción de la autoestima a partir de la personalidad  
y la competencia emocional medida con el CDE-SEC.

 Predictores
Coeficientes 

no-estandarizados
Coeficientes 

estandarizados t Sig.

B Error estándar Beta R² Δ R²

Paso 1. Variables demográficas .050 .050

(Constant) 28.602 5.762 4.964 .000

Edad -.399 .402 -.077 -.994 .322

Género 2.315 .889 .201 2.604 .010

Paso 2. Competencia emocional .258 .208

(Constant) 22.205 6.747 3.291 .001

Edad -.343 .365 -.066 -.940 .349

Género 1.138 .846 .099 1.344 .181

Conciencia -.097 .063 -.173 -1.534 .127

Apertura .426 .108 .392 3.942 .000

Extraversión .165 .087 .160 1.888 .061

Amabilidad .033 .120 .028 .272 .786

Neuroticismo -.164 .058 -.209 -2.835 .005

Paso 3. Competencia emocional .537 .279

(Constant) 12.545 5.435 2.308 .022

Edad -.364 .289 -.070 -1.259 .210

Género .780 .671 .068 1.162 .247

Conciencia -.133 .050 -.236 -2.635 .009

Apertura .298 .087 .274 3.444 .001

Extraversión .137 .069 .133 1.982 .049

Amabilidad -.055 .095 -.047 -.582 .561

Neuroticismo -.080 .047 -.102 -1.716 .088

Competencia emocional (CDE-SEC) .086 .009 .600 9.710 .000

Nota: n = 164; variable dependiente: autoestima.
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4.  Discusión
El objetivo de este estudio es presentar las propie-

dades psicométricas del CDE-SEC, instrumento que 
pretende medir la competencia emocional de los jóvenes 
estudiantes de educación secundaria.

Los resultados obtenidos muestran que la escala com-
pleta de treinta y tres ítems del CDE-SEC presenta una 
fiabilidad alta de .87, medida por el alfa de Cronbach.

Para el estudio de la validez convergente, el análi-
sis de correlación entre el CDE-SEC y la escala TEIQue 
(Petrides, 2009) (medida ampliamente reconocida de la 
inteligencia emocional rasgo) confirma que ambos cues-
tionarios mantienen una relación fuerte y positiva entre 
sí. Además, el CDE-SEC correlaciona de modo significa-
tivo con todas las subescalas del TEIQue. Estos resul-
tados apoyan la hipótesis de que el CDE-SEC evalúa la 
inteligencia emocional. 

Asimismo, se confirman las correlaciones entre el 
CDE-SEC y los cinco rasgos de personalidad medidos 
con el BQF-NA (Del Barrio et al., 2006). En concreto, el 
CDE-SEC correlaciona de forma negativa con el neuro-
ticismo y positiva con la responsabilidad, la apertura, la 
extraversión y la amabilidad. Tales resultados coinciden 
con otros estudios previos sobre inteligencia emocional 
rasgo y competencia emocional (Petrides et al., 2007; 
Parodi et al., 2017). Dado que la inteligencia emocional 
rasgo es un constructo transversal de la personalidad 
(Petrides et al., 2007), cualquier instrumento que la 
mida necesariamente debe correlacionar de modo subs-
tancial con las cinco grandes dimensiones de la persona-
lidad. El CDE-SEC cumple este requisito. 

Los resultados del estudio de validez incremental 
muestran que la competencia emocional medida por el 
CDE-SEC predice la conducta prosocial, las dificultades 
de los jóvenes, y la autoestima. A mayor competencia 
emocional, más consciencia de las propias emociones y 
de las necesidades de los demás, relaciones más positi-
vas y satisfactorias, y aumento de conductas prosocia-
les (González-Yubero et al., 2021; Ruvalcaba-Romero 
et al., 2017). Asimismo, las competencias emocionales 
aumentan la autoestima de los adolescentes al ofre-
cerles recursos para enfrentarse a las dificultades y, en 
consecuencia, ayuda en su desarrollo psicológico (Anto 
y Jayan, 2016; Cheung et al., 2015). Por tanto, la com-
petencia emocional impacta de forma directa en las va-
loraciones cognitivas de la vida y en el comportamiento 
adaptativo, al igual que en la percepción global que el 
individuo tiene de su persona; hallazgos que también se 

han señalado en otros estudios (Orozco, 2021; Petrides 
et al., 2007; Vargas et al., 2018). 

En paralelo, se observó que la edad no predecía el 
comportamiento prosocial, pero sí el género, pues las 
mujeres se mostraron más propensas a comportarse 
de tal modo. Estos resultados coinciden con otros ob-
tenidos en trabajos previos sobre diferencias de género 
(Hernández-Serrano, 2016; González y Molero, 2022). 
Además, se halló que solo la amabilidad predecía el com-
portamiento prosocial. A pesar de que es un concepto 
poco explorado, algunos investigadores han encontrado 
una correlación entre el uso de estrategias cooperativas 
para resolver conflictos y una mayor amabilidad (Ga-
raigordobil et al., 2016). Así, es probable que la amabi-
lidad tenga una influencia positiva en la disposición de 
los adolescentes para resolver conflictos de una mane-
ra prosocial. La competencia emocional medida con el 
CDE-SEC demostró la capacidad de predecir el compor-
tamiento prosocial por encima de las diferentes dimen-
siones de la personalidad.

En cuanto a la predicción de dificultades de ajuste, 
no se hallaron evidencias ni para el género ni para la 
edad. Estos resultados no coinciden con otros como los 
de Schoeps et al. (2021) y García y Gómez-Baya (2022), 
que indican que las chicas presentan más síntomas 
emocionales (preocupación, miedo y estado de ánimo 
decaído), y los chicos, problemas de conducta (compor-
tamiento agresivo o antisocial), lo que daría lugar a 
diferentes formas de adaptarse a los cambios físicos y 
psicológicos de la pubertad. 

El CDE-SEC también demostró su poder de pre-
dicción por encima de las diferentes dimensiones de la 
personalidad. Además, se observó que una de estas, la 
apertura, predecía de forma negativa las dificultades de 
ajuste. Este dato es similar al que ofrecen otros estu-
dios, que constatan la existencia rasgos de la personali-
dad que parecen explicar mejor o predecir la presencia 
de ciertas problemáticas en la adolescencia (Molina et 
al., 2014).

Por otra parte, en esta investigación, ni la edad y 
ni el género predijeron la autoestima. Tales resultados 
no son nuevos en la literatura. Por ejemplo, Orth et al. 
(2018) tampoco encontraron diferencias significativas 
entre los géneros en cuanto a la autoestima. Sin embar-
go, estudios más recientes indican que los chicos tien-
den a mostrar niveles de autoestima más altos que las 
chicas (Gardner y Lambert, 2019) y que estos aumentan 
con la edad (Bleidorn et al., 2016).
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En cambio, con relación a la personalidad, se observó 
que las dimensiones de responsabilidad, apertura y ex-
troversión predecían la autoestima. Los resultados son 
consistentes con estudios anteriores, que señalan que la 
autoestima se asocia positivamente a la apertura, la res-
ponsabilidad, la extraversión, la amabilidad, la estabili-
dad y la plasticidad, y negativamente al neuroticismo 
(Wagner y Gerstorf, 2017), de modo que los rasgos de la 
personalidad podrían afectar a la autoestima (Simkin et 
al., 2018). En esta misma línea, la competencia emocio-
nal medida con el CDE-SEC también demostró ofrecer 
información única sobre la autoestima, por encima de la 
aportada por las dimensiones de la personalidad.

La principal fortaleza de este trabajo tiene que ver 
con la elaboración de un instrumento que permite eva-
luar el nivel de competencia emocional del alumnado de 
secundaria. Además, las correlaciones entre los resulta-
dos del CDE-SEC con medidas reconocidas de inteligen-
cia emocional, personalidad, autoestima, dificultades 
de ajuste y comportamiento social aportan evidencia 
suficiente de su utilidad y pertinencia en los procesos 
de orientación. No obstante, conviene también revisar 
las limitaciones, como los relativamente bajos índices 
de fiabilidad alfa de las variables dificultades de ajuste 
y comportamiento prosocial. Esos coeficientes, sin em-
bargo, son parecidos a los obtenidos en estudios previos 
(ver Di Riso et al., 2010). Por otro lado, la varianza ex-
plicada por este instrumento no es muy alta, lo que res-
tringe su capacidad para informar de la variación en los 
datos obtenidos. Este inconveniente queda compensado 
de modo parcial por el hecho de haber demostrado dife-
rentes tipos de validez y una alta confiabilidad. 

Dadas tales limitaciones, debemos resaltar la necesi-
dad de replicar con nuevos estudios los hallazgos obtenidos 
con muestras parciales. Convendría ampliar el número de 
participantes e incluir una representación de diferentes 
contextos educativos y sociales. También sería provechoso 
desarrollar estudios longitudinales para investigar la esta-
bilidad del instrumento a largo plazo. Investigaciones adi-
cionales pueden ayudar a comprender mejor las posibles 
relaciones entre la inteligencia emocional rasgo, las cinco 
dimensiones principales de la personalidad y las variables 
que predicen la conducta prosocial. Asimismo, sería inte-
resante estudiar la relación de la inteligencia emocional 
con otras variables, para predecir sintomatologías clínicas 
como la ansiedad o la depresión y, en consecuencia, desa-
rrollar medidas de prevención e intervención. 

Consideramos que disponer de instrumentos que eva-
lúen las competencias emocionales es un requisito indis-

pensable para el diseño y desarrollo de programas educa-
tivos que promuevan la educación emocional. Esta posee 
múltiples beneficios para los jóvenes, ya que desempeña un 
papel fundamental en la prevención de problemas socioe-
mocionales y en el desarrollo de la personalidad. Además 
de favorecer el ajuste psicológico, la competencia emocional 
resulta clave en unos momentos en que cambios evolutivos 
importantes pueden amenazar el desarrollo y bienestar 
emocional de los adolescentes (Merino et al., 2023).

5.  Conclusiones
El CDE-SEC ha mostrado ser un instrumento de 

fundamentos sólidos, válido y fiable, con propiedades 
psicométricas adecuadas para medir la competencia 
emocional del alumnado de secundaria. Asimismo, tiene 
capacidad para predecir otros aspectos clave del desa-
rrollo de los adolescentes, como la conducta prosocial, 
las dificultades de ajuste y la autoestima. Una capacidad 
de predicción que se mantiene incluso cuando se inclu-
ye la personalidad en las ecuaciones de regresión. Las 
aplicaciones del CDE-SEC en el ámbito educativo con-
tribuyen tanto al diseño y a la evaluación de programas 
educativos y de orientación como al acompañamiento 
personalizado del alumnado en educación secundaria 
para promover el desarrollo social y emocional.
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Reseñas bibliográficas

Colom, T., Sarramona, J., y Vázquez, G. (2023).
Reflexión y práctica pedagógica. 
Horsori. 154 pp.

Reflexión y práctica pedagógica es la última publi-
cación de tres autores de singular y amplia trayectoria, 
caracterizados por insistir y dar a conocer los vasos co-
municantes entre la teoría y la práctica educativa. Plan-
teamiento este que, aunque en otros ámbitos ajenos a 
la educación quizá no resulte sorprendente, no es algo 
común en el mundo de la pedagogía.

Es cierto que, en los últimos tiempos, se ha deman-
dado la necesidad de vincular teoría-reflexión-investi-
gación con praxis, experiencia y contextualización en 
muchos proyectos de innovación educativa. Esto, sin 
embargo, no se ha traducido en propuestas pedagógicas 
concretas. De ahí el valor de la presente obra.

El libro que comentamos está dividido en tres capí-
tulos. En el primero, Toni Colom aborda la discusión 
sobre la teoría de la ciencia y la teoría de la educación 
desde una perspectiva epistemológica. Realiza un reco-
rrido sistemático por este debate, personificado en las 
propuestas de Mario Bunge y Karl Popper, a través del 
cual ahonda en la complejidad del fenómeno educativo 
desde un enfoque preferentemente cualitativo. Esto le 
permite responder a lo que escapa de la linealidad lógi-
ca. Es decir, se orienta hacia una autoorganización sin-
gular, inabarcable y desconocida, a partir de las diversas 
aportaciones realizadas por Humberto Maturana y Ed-
gar Morin, entre otros. La educación es azarosa y com-
pleja, nos recuerda el autor. Por ello, es preciso abordar 
las realidades educativas con una estructura de conoci-
miento abierta e indefinida. Todo ello nos transporta al 
debate actual sobre las posibles innovaciones que habrá 
que implementar cuando dispongamos en las aulas de 
herramientas como ChatGPT o similares. Tendremos 
que explorar la dimensión de lo «indefinido» en el sen-

tido más amplio del concepto y crear oportunidades a 
desafíos difíciles de prever. 

A continuación, Colom trata de materializar el dis-
curso sobre el origen y la evolución de la teoría de la 
educación, de llevarlo a su aplicación práctica, por lo 
que se refiere tanto a los objetos materiales median-
te los cuales se instruye como a los sujetos que pro-
tagonizan este proceso (sin ellos, no hay educación, 
como bien nos recuerda el autor). Sin embargo, esta 
práctica necesita apoyarse en la reflexividad crítica 
para poder avanzar, en criterios morales-axiológicos 
que interpelen al docente en su labor diaria. Colom 
también nos recuerda que la práctica pedagógica par-
te de una razón tecnológica, lo que conduciría a una 
instrumentalización pragmática de esta orientación 
práctico-reflexiva. En este punto, menciona a James 
y a Dewey como dos de los autores representativos de 
tal fundamentación. 

En el segundo capítulo, Gonzalo Vázquez retoma la 
idea expuesta por Colom sobre la razón tecnológica. Se-
ñala que el vínculo entre la teoría y la práctica radica 
en los principios y estrategias desplegados en las distin-
tas situaciones de aprendizaje. Por ejemplo, en el uso de 
las experiencias (en un sentido deweyniano) o simula-
ciones para poder llegar a la ansiada transferencia, ex-
tendida y aumentada en contextos educativos diversos 
vehiculados por esta tecnología. Todo ello con el propó-
sito de incorporar los procesos dialógicos (tanto inter-
nos como externos) mediante la observación, siempre y 
cuando esté apoyada y corregida por una reflexión críti-
ca, es decir, informada. El autor hace especial hincapié 
en el aporte de las emociones, individuales y grupales, 
como parte elemental de los procesos de aprendizaje y 
subraya su incuestionable incidencia en un aprendizaje 
profundo. Para ello, es de vital importancia poder arti-
cular las condiciones internas y externas del autocono-
cimiento.

Reseñas bibliográficas
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Precisamente, es en dicho autoconocimiento donde 
el autor apoya la idea de madurez y equilibrio cogniti-
vo. Esto resulta de especial interés en la formación de 
nuestros futuros docentes, quienes se enfrentan a los 
dilemas propios de esta sociedad cambiante y, a veces, 
desapacible. Un ejemplo de ello es el actual debate so-
bre la inteligencia artificial, que nos acerca a lo no pre-
visto, a lo que todavía no ha sucedido. Esta admiración 
por tener una ventana nueva y privilegiada (aunque, 
en muchos niveles, supera en velocidad a la cognición 
humana) suscita tanta admiración como inseguridad. 
Sin embargo, no deja de ser otro elemento para perfi-
lar principios y estrategias entre la teoría educativa y 
su práctica consciente, eficaz y rigurosa. Como apunta 
Vázquez, la acción educativa presenta las dos caras de 
Jano: es, al mismo tiempo, estructurante y desequili-
bradora (y también vibrante, añadiríamos).

La propuesta se cierra con un tercer capítulo centrado 
en lo que su autor, Jaume Sarramona, llama la «materia-
lización de la acción educativa». Y es que la teoría con-
tribuye, y así debe ser, a transformar la realidad, a hacer 
posible el aprendizaje del alumno desde un contexto y 
una singularidad propios. Sarramona aborda, de manera 
meticulosa y amplia, la materialización de la teoría como 
«forma» y presenta los elementos significativos que con-
figuran la acción de la profesionalidad docente. Con esta 
pretensión, sitúa la actividad de la planificación didáctica 
como núcleo de la práctica educativa escolar.

Es muy recomendable, no solo para los docentes con es-
casa experiencia sino también para los más expertos, leer 
con atención todos los elementos clave que se han de tener 
en cuenta en la planificación de aula y que el autor va des-
granando. Más aún, a todos ellos les otorga un tiempo y un 
espacio secuenciado a lo largo del proceso educativo. 

Sarramona analiza en qué medida la planificación es 
indicio de la profesionalidad docente. Para ello, se atiene 
a los principios de predicción y previsión, aunque inclu-
ye también la vertiente artística y creativa para alcan-
zar la flexibilidad necesaria que requiere el aprendizaje 
continuado. Planificar y, al mismo tiempo, flexibilizar 
para poder aproximarse a los fines de la educación. Así 
se podrá dar respuesta al «¿por qué hay que educar?» 
y al «¿para qué educar?» Planificar y flexibilizar para 
personalizar aprendizajes, a partir de estrategias y re-
cursos variados que el autor ofrece junto con esquemas 
claros y sintéticos, formulaciones y consejos prácticos.

La evaluación es mostrada como un proceso trans-
versal de toda la secuencia didáctica planificada. Una 

evaluación cuyo objetivo principal es ayudar al alum-
nado en su proceso de autorregulación. Una evaluación 
que debe ser núcleo del ritmo y del estilo de todo apren-
dizaje. Esto exige a los docentes construir instrumentos 
de observación sistemática, que permitan medir resul-
tados y, así, verificar la idoneidad de la materialización 
educativa propuesta y realizada. 

Toni J. Colom, J. Sarramona y G. Vázquez nos re-
galan, en esta ocasión a través de un libro compartido, 
unas páginas llenas de sabiduría que aúnan conoci-
miento teórico y una mirada práctica. Una herramienta 
valiosa para los docentes presentes y futuros, así como 
para quienes los forman. 

Isabel Alvarez i Canovas  
y Joana Ferrer i Miquel ■

Berkowitz, M. W. (2022).
Modelo PRIMED para la educación del carácter. Seis prin-
cipios esenciales para la mejora escolar.
EUNSA. 355 pp.

Ser o no ser, esa es la cuestión. También en educación 
del carácter. En efecto, en sus investigaciones pedagó-
gicas, Marvin Berkowitz, como ya hiciera Shakespeare 
previamente en el campo de la literatura, reduce la pro-
blemática a la que se enfrenta a sus más elementales 
componentes y, en tal operación, descubre el alcance me-
tafísico de su quehacer profesional. En el caso de Modelo 
PRIMED para la educación del carácter, tal desempeño 
es de cuño docente y apela, como se ha indicado, a lo 
más radical, que es «cómo ser» y «cómo vivir» (p. 27). 
Justamente, a lo largo de esta obra, de lo que se trata es 
de lograr una práctica efectiva para conseguir «el flore-
cimiento de la bondad humana en las escuelas» (p. 27), 
que es lo que más sentido le da a la vida y al ser del hom-
bre. Tal bondad es contemplada en el espíritu de este 
libro como «la inclinación y la capacidad de hacer del 
mundo un lugar justo y compasivo para todos, y de que 
esto sea central para el propio sentido de uno mismo» (p. 
55). El propósito de esta publicación, expuesto de modo 
más desarrollado, se expresa sin ambages: «cómo pode-
mos construir un mundo mejor al entender, comprome-
ternos con y actuar a partir de lo que es más efectivo 
para nutrir el florecimiento de la bondad humana, espe-
cialmente en los niños» (p. 25). A través de directrices 
y ejemplos concretos, en buena medida implementados 
por educadores destacados o pioneros, Berkowitz diluci-
da la manera más adecuada de alcanzar ese objetivo de 
bondad, que debe emanar del «núcleo interno, en otras 
palabras, desde nuestro carácter» (p. 27). 
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Caracterizado por una gran claridad de ideas, fluidez 
expositiva y nitidez conceptual, el libro Modelo PRIMED 
para la educación del carácter gira en torno a seis ideas 
cardinales, que son, justamente, como reza el subtítulo, 
los seis principios básicos para la mejora escolar. PRI-
MED, de hecho, es el acrónimo de esas seis ideas o «prin-
cipios de planeación» que se entrelazan «para guiar la 
construcción de una iniciativa integral, efectiva y basada 
en evidencia de educación del carácter» (p. 351). Tales 
principios son, tal y como consta en el índice del libro, 
los siguientes: priorización, relaciones, internalización, 
modelamiento, empoderamiento y (pedagogía del) desa-
rrollo. A la explicación de cada uno de estos elementos 
consagra el autor un capítulo del libro, dividido a su vez, 
en cada caso, en múltiples apartados. Asimismo, la expli-
cación pormenorizada de lo referido a estos seis núcleos 
fundamentales viene precedida por un capítulo introduc-
torio y rematada, en una última sección, por una serie de 
consideraciones finales y apuntes de síntesis sobre lo ex-
puesto. En total, hay ocho partes o capítulos en este libro. 

Al hilo de lo anterior, puede decirse que el autor pro-
pone una guía para la educación «efectiva» del carácter 
que ilumine y permita intervenir en la manera como 
«somos con otros y [en] lo que hacemos como consecuen-
cia» (p. 29) para alcanzar la bondad en el aprendizaje de 
los menores, objetivo primordial del libro. No en vano, 
«la práctica efectiva, basada en la comprensión profun-
da, es el corazón de este libro» (p. 27). Por lo tanto, no 
puede haber oposición entre el ser y el obrar: «lo que 
queremos es una sinergia entre ser y hacer, y tener una 
base centrada en una comprensión profunda (conoci-
miento) del carácter, del desarrollo del carácter y de la 
educación del carácter» (p. 34). Sin embargo, hay una 
precedencia del ser sobre el obrar y, específicamente, del 
ser de los docentes sobre su acción formativa (o mejor 
dicho: performativa) en los alumnos. En efecto, «es pri-
mero que todo un asunto de ser y posteriormente un 
asunto de hacer» (p. 27). En otras palabras: «si quere-
mos rediseñar las escuelas o las aulas de clase, tenemos 
que rediseñarnos a nosotros mismos primero… nuestra 
forma de ser» (p. 33). La pregunta, naturalmente, es 
cómo llevar a cabo tal tarea. Pues bien, si de algo nos 
aleja Berkowitz en este libro es de la idea de que hay un 
manual de aplicación directa o instantánea que lleve a 
la obtención del producto deseado: «las escuelas come-
ten el error mecánico todo el tiempo» (p. 33) cuando, 
en realidad, «no hay una prueba simple de carácter» (p. 
276). Como nota Berkowitz, «comprender lo que defini-
tivamente promoverá el desarrollo del carácter en las 
escuelas […] es una tarea mucho más compleja y será el 
foco de la mayoría del resto del libro» (p. 62). El anterior 

error metodológico recién comentado, de corte mecani-
cista, es subsidiario de otro: querer encontrar soluciones 
a los problemas allí donde quizás sea más lógico buscar-
las, pero donde, en realidad, no se hallan. En este senti-
do, muchas veces, los profesores y las instituciones han 
estado «enfocándose en algunas prácticas de educación 
de carácter bien intencionado, pero inefectivas» (p. 36). 
A este respecto, «PRIMED es un marco para crear aulas 
y escuelas en las que los educadores y estudiantes quie-
ran estar» (p. 352). No obstante, como se ha indicado, 
alcanzar este propósito requiere la transformación del 
ser personal de los docentes; tal metamorfosis bonda-
dosa servirá de ejemplo para la educación del carácter e 
incluso favorecerá la transmisión de los conocimientos 
curriculares de los niños. De hecho, uno de los mantras 
más repetidos por Berkowitz es que «los niños no cree-
rán que lo que usted les enseña es importante hasta que 
sepan qué tan importante son ellos para usted» (p. 184), 
pues los infantes son «detectives de hipocresía» (p. 270). 

Para el padre de este libro, educar de verdad es «edu-
car con los estudiantes» (p. 39). Sin embargo, se nece-
sitan personas capaces de promover tal empresa, bien 
formadas y con un talante líder, que den ganas de imitar: 
«los estudiantes ven y oyen todo lo que usted hace y lo 
recuerdan» (p. 271). Por ello, «la educación del carácter 
empieza en su espejo […] debe comenzar con los adul-
tos» (p. 269), pues nunca hay «una gran escuela sin un 
gran líder, y [...] nunca [...] una gran escuela de educa-
ción del carácter sin un gran educador del carácter como 
líder» (p. 146). En el plano institucional, el gran reto 
metodológico general para los próceres de los centros 
educativos en posición de liderazgo es «descubrir cómo 
integrar efectivamente la educación del carácter en el 
currículo […] de una manera que sea efectiva para el de-
sarrollo […], [lo cual] es crítico para el apoyo estructural 
que permita priorizar la educación del carácter» (p. 137). 

En lo referido a los seis principios de PRIMED ya 
enunciados, «priorizar» la educación del carácter implica 
no que este sea «un medio para el éxito académico», sino, 
sobre todo, que «debemos valorar el hecho de nutrir la bon-
dad simplemente porque la bondad importa» (p. 91). Aho-
ra bien, si la priorización ha de ser efectiva para el alcance 
performativo en el ser de los estudiantes, «debe estar claro 
que es importante hablar de carácter y tener un lengua-
je útil para hacerlo. Los conceptos fundamentales sobre 
el carácter son indudablemente una parte importante de 
esto» (p. 107). A este respecto, Berkowitz señala la impor-
tancia de inspirarse en marcos-guía ya establecidos para 
orientarnos en la labor de forjar un carácter noble y bon-
dadoso, tales como los six pillars of character de Character  
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Counts o las publicaciones de Character.org (véase página 
97). En lo referido al principio «relaciones», estas «deben 
ser una prioridad auténtica para que la educación del ca-
rácter sea exitosa» (p. 175). Para ello, hay que tener pre-
sente que «el truco real aquí es que la construcción de 
relaciones […] debe incluir a toda la escuela e idealmente 
a aquellos stakeholders fuera de la escuela también» (p. 
176). El tercer fulcro de PRIMED es la «internalización», 
es decir, la «motivación intrínseca»; en este sentido, si «el 
asunto es que nuestro carácter reside dentro de nosotros 
y queremos cambiar el carácter, tenemos que apuntarle 
a lo que está dentro de nosotros» (p. 238). Aplicado a los 
pupilos, «entonces necesitamos descubrir cómo hacer que 
los niños internalicen lo que enseñamos y modelamos» 
(p. 239). En cuarto lugar, se encuentra la relevancia del 
«modelamiento», que, grosso modo, ya ha sido explicada 
y que, en el fondo, es un factor transversal, pues, si se 
desecha el mecanicismo a la hora de alcanzar objetivos 
de formación del carácter, una de las vías operativas que 
se alzan frente a nosotros es la mímesis o modelamiento. 
El quinto estandarte de PRIMED (el «empoderamiento») 
reclama la importancia de implicar a los alumnos en la 
educación y en la gestión escolar. Frente a los prejuicios 
del «adultismo», basado en «la creencia falsa de que son 
incapaces, demasiado inmaduros» (p. 294), se ha de asu-
mir que «compartir el poder trae muchos retos» (p. 293), 
pero es necesario para la educación del carácter. Por últi-
mo, la «pedagogía del desarrollo» permite que todo el edi-
ficio de PRIMED se ejecute en una dirección siempre cre-
ciente, a futuro, que «enmarca la forma como educamos 
con la mirada hacia el largo plazo» (p. 321) y no de modo 
estático. En efecto, los niños (también los adultos, en el 
fondo) están en proceso ascendiente hacia nuevos puntos 
de referencia en su trayectoria de desarrollo, para cuya 
consecución se han de aplicar estrategias pedagógicas. 

En suma: Modelo PRIMED para la educación del 
carácter nos insta a reconsiderar nuestra aproximación 
a problemas educativos clásicos y nos ofrece un marco 
teórico-práctico de resolución no mecánica de tales re-
tos, caracterizada por un utillaje conceptual de hondo 
calado filosófico. Ciertamente, siguiendo a Berkowitz, 
solo cuando el ser personal del docente y de la escuela 
pueda ser modelado sobre el discente, será la educación 
del carácter efectivamente implementada. Ahora bien, 
para ello, se necesita orientar el núcleo íntimo de los 
alumnos hacia la bondad, hecho que solo puede prove-
nir de una metamorfosis positiva previa: la del carácter 
de la persona del profesor. 

Unai Buil Zamorano ■

Rivas, S., y García-Diego, H. (eds.) (2022). 
Escenarios de aprendizaje. Diálogos entre arquitectura, 
diseño y educación.
Tirant lo Blanch. 409 pp. 

En un contexto pospandemia que ha exigido refor-
mular los espacios de enseñanza-aprendizaje, la peda-
goga Sonia Rivas y el arquitecto Héctor García-Diego 
han editado el libro Escenarios de aprendizaje. Diálo-
gos entre arquitectura, diseño y educación. Aunque la 
preocupación por la influencia del espacio en la calidad 
de los procesos de enseñanza-aprendizaje ya ha estado 
presente en el debate educativo, el contexto de crisis sa-
nitaria la ha situado en primer plano. El libro parte de 
un cambio de paradigma en el que espacios tradicional-
mente dedicados a la intimidad, al descanso y a la vida 
familiar (por ejemplo, los hogares) se han convertido en 
lugares de trabajo y estudio; mientras que aquellos que 
habían sido diseñados para el aprendizaje (como univer-
sidades o escuelas) se han visto permeados por la nece-
sidad de transformarlos en lugares amables, habitables 
y capaces de acoger la vulnerabilidad. El contexto de 
emergencia y la experiencia del curso de verano sobre 
el diálogo entre educación y arquitectura organizado 
por los editores del presente libro en la Universidad de 
Navarra, después del confinamiento de 2020, asientan 
excusa y propósito. 

A lo largo del texto, se menciona, en reiteradas oca-
siones, la conexión etimológica y necesaria entre los ver-
bos «aprender» y «habitar». Lo aprendido se hace pro-
pio en la medida en la que es habitado (se hace hábito) y 
captado a través de los sentidos. Asimismo, los espacios 
en los que esto sucede quedan influidos de forma direc-
ta por las mayores o menores posibilidades de tiempo y 
espacio que facilite lo arquitectónico. El valor de Esce-
narios de aprendizaje (que cuenta con un prólogo, una 
introducción y doce capítulos) reside en las aportaciones 
que realizan los veintiún autores participantes, tanto 
desde el ámbito de la educación como desde el de la ar-
quitectura o el diseño (nueve capítulos han sido escritos 
en colaboración entre autores de cada disciplina), pero 
también en su edición. Lo arquitectónico y lo educativo 
se abren a un diálogo complementario y, a la vez, inte-
grador. 

Stephen Heppell, autor del prólogo, inicia con los 
que considera los retos educativos para los próximos 
setenta y cinco años. El enfoque novedoso es el trata-
miento del innegable cambio paradigmático que han in-
troducido las herramientas digitales y las redes sociales 
tanto en la tarea discente como en la comprensión del 

http://Character.org
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mundo material. El aprendizaje a distancia, de largo re-
corrido, es algo ya más que real en los últimos años, tal 
como expone Alexi Marmot en la introducción. Como 
su misma naturaleza indica, el aprendizaje a distancia 
no cuenta con un espacio arquitectónico formal donde 
pueda suceder. De ahí la respuesta que ofrecen Rivas y 
García-Diego en el capítulo octavo sobre las posibilida-
des y necesidades de transformación de los hogares que 
acogen actividades laborales o de aprendizaje en remo-
to (ya sea por circunstancias obligadas, como lo ha sido 
la pandemia, ya sea por circunstancias elegidas, como 
puede ser cursar un MOOC). En este sentido, abren un 
debate sobre las mejores condiciones materiales (luz, 
mobiliario, espacio) y ambientales (orden, rutinas y di-
námicas familiares) para que se desarrollen con éxito. 

El libro no presenta una argumentación lineal y los 
capítulos no comparten una teoría única sobre el hecho 
educativo o sobre lo arquitectónico. Sin embargo, hay 
ciertas preguntas, reflexiones y conceptos que se en-
cuentran subyacentes en todos ellos. La preocupación 
posmodernista por la ecología y el aprendizaje es una de 
ellas. Aunque también comprendida en su relación con 
lo medioambiental, la ecología queda referida al creci-
miento total de la persona en relación con su propia na-
turaleza. De forma explícita, Juliette Heppell expone el 
caso de estudio de la escuela en la playa Brightlingsea, 
basada en la metodología learning outside the classroom 
(LoC). También en el capítulo cuarto, Carolina Ugar-
te y Jorge Tárrago Mingo exponen las evidencias y el 
impacto que tienen en el aprendizaje y en el bienestar 
los espacios arquitectónicos abiertos al exterior y en co-
nexión con lo natural. De forma implícita, los capítulos 
undécimo y duodécimo dejan entrever este concepto de 
ecología en la relación entre arquitectura y necesidades 
educativas especiales. Por una parte, Ligia Solís Salido y 
María Villanueva Fernández aportan ejemplos valiosos 
de mobiliario escolar tipo que facilitan la concentración 
de alumnos con TDAH. Por otra parte, el arquitecto Mi-
guel A. Alonso del Val describe el proceso de diseño se-
guido en el centro de educación especial Andrés Muñoz 
Garde de Pamplona.

Como se explicaba con anterioridad, las propues-
tas metodológicas y arquitectónicas necesitan darse la 
mano para generar espacios de aprendizaje que abran 
sus puertas a la vulnerabilidad, al desarrollo personal 
y a la conexión con el otro o con la tarea que se tenga 
entre manos. Así, el lector encuentra un capítulo en el 
que Stephen Heppell y Farid Mokhtar Noriega hacen 
una lectura holística sobre los entornos de aprendizaje 
saludables. También, en el capítulo tercero, Pablo Cam-

pos Calvo-Sotelo y Laura Luceño-Casals abordan esto 
al realizar un compendio de los lugares de formación 
para especialidades creativas en la universidad (en este 
caso, de los grados en arquitectura y moda) y defender 
su influencia en un aprendizaje significativo. 

La combinación de principios con retrospectivas de 
experiencias prácticas hace que la aportación de Rosan 
Bosch en el capítulo segundo (en el que muestra cómo lo 
pedagógico guía el diseño de espacios de aprendizaje en 
su estudio) dialogue en buena sintonía con el capítulo 
noveno, escrito por María Villanueva Fernández y Sonia 
Lara Ros. Arquitecta y pedagoga plantean la potencia-
lidad de lo arquitectónico en el desarrollo de la creati-
vidad a través de la tríada sociedad-escuela-aula y di-
ferentes ejemplos de escuelas de referencia en Estados 
Unidos, Finlandia o Países Bajos. Asimismo, el capítulo 
de Carmen Urpí Guercia y Clara Eslava Cabanellas, que 
es esencialmente teórico, tiene un valor especial al recu-
perar y explicar en español las gráficas propuestas por 
John Dewey en Art as Experience (1934) para organizar 
la escuela.

Como se ve, la estructura del libro permite tanto que 
los capítulos sean leídos en el orden propuesto como que 
sea el propio lector el que, con su lectura, navegue y 
explore las conexiones entre ellos. La conversación en-
tre Ana Costa París y Juan Miguel Otxotorena Elicegui 
sobre cómo las teorías educativas transforman el modo 
de entender los espacios se concreta con la presentación 
de un centro universitario y un centro escolar diseña-
dos por el propio Otxotorena. Este capítulo también se 
vincula con el escrito expresamente de forma dialógi-
ca entre Santiago Atrio y Jaime Úbeda. Los autores se 
preguntan y responden entre sí, para que sea el lector 
quien finalmente concluya sobre la necesidad de situar 
la educabilidad humana como vector guía en la genera-
ción de propuestas arquitectónicas. 

Como realidad sistémica en la que intervienen mu-
chos factores y se comparten responsabilidades, la edu-
cación anhela, en definitiva, que se habiten sus espacios. 
Espacios que se han visto cuestionados y transformados 
a raíz de los cambios sociales y culturales de las últimas 
décadas, y que se seguirán cuestionando y transforman-
do en las venideras. Este escenario demanda diálogo y 
comprensión entre educadores y arquitectos, más allá 
de los principios dados por sus respectivas disciplinas. 
El abordaje convergente que plantea este libro abre la 
puerta a otras propuestas dialógicas de este tipo.

Carmen María Basanta Vázquez ■
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Instrucciones para los autores

A. Objeto de la revista

La Revista Española de Pedagogía se creó en 1943 y siem-
pre ha sobresalido por su búsqueda de la excelencia. Ha sido la pri-
mera revista de investigación pedagógica en español indexada en las 
bases de datos internacionales más relevantes. Acepta solo trabajos 
originales y de alta calidad, de cualquier parte del mundo, siempre 
que hagan avanzar el saber pedagógico, evitando las meras encues-
tas de opinión, y tengan un interés general. Los artículos deben 
seguir los criterios éticos comúnmente aceptados; concretamen-
te, ante el plagio y la falsificación de datos, se penalizará al autor 
rechazando sus originales. Solo se aceptarán artículos con más de 
tres autores si se proporciona una razonada explicación, debiéndose 
certificar en todo caso la colaboración intelectual de todos los fir-
mantes, no de mera recogida de datos. Publica tres números al año.

B. Idiomas usados en la revista

La REP se publica en la web de la revista (revistadepedago-
gia.org) en español e inglés. En el caso de que se acepte la publi-
cación de un artículo, se llegará a un acuerdo económico con los 
autores para garantizar el uso de un correcto lenguaje académico 
en ambos idiomas, acudiendo a la traducción por expertos profe-
sionales nativos de cada una de las lenguas, que traducirán todos 
los contenidos del artículo original, incluidos tablas y gráficos.

Los textos citados en el artículo que originalmente se publica-
ron en inglés, aunque luego hayan sido publicados en una traduc-
ción española, han de incluirse también en su idioma original. De 
esta forma, los traductores no tendrán que traducir nuevamente 
estos textos. Por ejemplo, un texto clásico es preferible que se cite 
con las dos versiones: la de su original y la de la traducción impresa.

C. Requisitos de los originales

C.1. La publicación de los artículos de investigación ha de ajustarse 
al Publication Manual of the American Psychological Association 7.ª 
Edición, 2020, (www.apastyle.org). Aquí recogemos algunos puntos bá-
sicos, que deben seguirse estrictamente por los autores.

1)	� La extensión de los originales, incluyendo todos los apartados, será 
entre 6000 y 7500 palabras, usando la fuente Times New Roman.

2)	� Los artículos deben enviarse siguiendo la estructura y formatos 
indicados en la plantilla que puede encontrarse en la web de la  
revista (https://www.revistadepedagogia.org/rep/plantilla_articulo 
_esp.docx).

3)	� En los casos en los que los autores tengan nombres compuestos o 
usen más de un apellido, como los autores hispanos, deberán unirse 
con un guion. Ejemplo: María-Teresa Calle-Molina.

4) 	 Se incluirán de 6 a 8 palabras clave.

5) 	 �Siguiendo el modelo APA, la lista de Referencias bibliográficas 
estará al final del artículo, por orden alfabético de apellidos y 
sangrando la segunda línea.

Junto al título original de las publicaciones deberá incluirse en-
tre corchetes su traducción al español o al inglés, ya que en la versión 
inglesa del artículo se incluirán entre corchetes las traducciones al 
inglés de los títulos de las obras publicadas en español. Siempre 
deberá incluirse el doi de la publicación si lo tuviese.

A continuación, se ofrecen algunos ejemplos:

• Libros:

Genise, N., Crocamo, L., y Genise, G. (2019). Manual de psicotera-
pia y psicopatología de niños y adolescentes. Editorial Akadia.

• Artículos de revista:

Faraone, V. S., Banaschewski, T., Coghill, D., Zheng, Y., Biederman, 
J., Bellgrove, M. A., Newcorn, J. H., Gignac, M., Al Saud, N. M., 
Manor, I., Rohde, L. A., Yang, L., Cortese, S., Almagor, D., Stein, 
M. A., Albatti, T. H., Aljoudi, H. F., Alqahtani., M. M. J., Asherson, 
P., … Wang, Y. (2021). The World Federation of ADHD internatio-
nal consensus statement: 208 evidence-based conclusions about 
the disorder [Declaración de consenso internacional de la Federa-
ción Mundial de TDAH: 208 conclusiones basadas en la evidencia 
sobre el trastorno]. Neuroscience & Biobehavioral Reviews, 128, 
789-818. https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022

• Capítulo dentro de un libro colectivo:

Mendley, D. M. (2005). The Research Context and the Goals of 
Teacher Education [El contexto de la investigación y los objeti-
vos de la formación de profesores]. En M. Mohan, y R. E. Hull 
(Eds.), Teaching effectiveness (pp. 42-76). Educational Techno-
logy Publications.

• Referencias de una página web

Guarino, B. (4 de diciembre de 2017). How will humanity react to 
alien life? Psychologists have some predictions [¿Cómo reacciona-
rá la humanidad a la vida extraterrestre? Los psicólogos tienen 
algunas predicciones]. The Washington Post. https://www.washin-
gtonpost.com/news/speaking-of-science/wp/2017/12/04/how-wi-
ll-humanity-react-to-alien-lifepsychologists-have-some-predictions

U.S. Census Bureau. (s.f.). U.S. and world populatíon dock [El 
reloj de la población de EE.UU. y del mundo]. U.S. Department 
of Commerce. Recuperado el 3 de julio de 2019 de https://www.
census.gov/popclock/

6)	� Las citas en el texto siguen un procedimiento abreviado, distinto 
del señalado para la lista de Referencias bibliográficas. Concre-
tamente, si la referencia es una cita literal, el texto se pone entre 
comillas y, generalmente a su término, se coloca entre paréntesis 
el apellido del autor, el año y el número de página donde se en-
cuentra el texto: “(Taylor, 1994, p. 93)”. Cuando la cita no sea 
literal, y por tanto no esté entre comillas, se omitirá la página: 
“(Taylor, 1994)”. Cuando el autor se incluya en el texto no se 
recogerá en el paréntesis: «De acuerdo con Taylor (1994, p. 93), 
la cultura…» Cuando una idea se apoye en varios autores, se 
separarán por punto y coma: “(Taylor, 1994; Nussbaum, 2012)”.

Instrucciones para los autores

https://revistadepedagogia.org/
https://revistadepedagogia.org/
http://www.apastyle.org/
https://revistadepedagogia.org/wp-content/uploads/2023/08/plantilla_arti%CC%81culos_ESP.docx
https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022
https://www.washingtonpost.com/news/speaking-of-science/wp/2017/12/04/how-will-humanity-react-to-alien-lifepsychologists-have-some-predictions
https://www.washingtonpost.com/news/speaking-of-science/wp/2017/12/04/how-will-humanity-react-to-alien-lifepsychologists-have-some-predictions
https://www.washingtonpost.com/news/speaking-of-science/wp/2017/12/04/how-will-humanity-react-to-alien-lifepsychologists-have-some-predictions
http://EE.UU
https://www.census.gov/popclock/
https://www.census.gov/popclock/
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Para citar varias obras de un mismo autor, se pondrán única-
mente los años tras el autor, añadiendo letras, en su caso, para dis-
tinguir publicaciones del mismo año: “(Taylor, 1994, 1996a, 1996b)”.

En las obras de 3 o más autores se cita únicamente el primero 
añadiendo: et al.

Las citas textuales irán en texto normal, si tienen menos de 40 
palabras. Si la cita tiene 40 palabras, o más, se pondrán en párrafo 
separado, sin comillas, en una línea aparte, con sangría de 0.5 cm y 
en un cuerpo un punto menor. A continuación de la cita, se añade 
entre paréntesis el autor, el año y la página. Se reproduce textual-
mente el material citado, incluyendo la ortografía y puntuación.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el criterio de acudir a 
los originales que están escritos en esas lenguas y de poner su tra-
ducción oficial, cuando tal texto se haya editado también en el otro 
idioma. En caso de que no se haya producido esa traducción oficial, 
el texto citado se ofrecerá a los lectores traducido o por el autor del 
artículo (señalándose que la traducción es del autor del artículo), o 
por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurará limitar el uso de notas al pie, que tendrán numeración 
correlativa, siguiendo el sistema automático de Word, y que se situarán 
después del texto del artículo y antes de las referencias bibliográficas.

7)	� Cuando se quiera llamar la atención sobre alguna palabra, se 
usarán las cursivas, sin usar el subrayado ni la negrita.

8)	� Los números decimales deberán escribirse con punto y no con 
coma: ej. 8.1.

9)	� Debe limitarse en el texto el número de listas, esquemas, tablas y 
gráficos, que recibirán el nombre de tablas o figuras. En todo caso, 
será necesario que se encuentren en el lugar que ocupan en el artí-
culo. En las tablas, las columnas se alinean usando los tabuladores 
(y solo un tabulador por cada columna). Cuando se citen en el texto 
(p. ej.: «según vemos en la Figura 1 sobre materias troncales»), solo 
la primera letra irá en mayúscula, mientras que, sobre la misma 
tabla o figura toda la palabra irá en versalitas, a 12 puntos y con 
números arábigos, seguida de un punto, poniendo el título en nor-
mal: p. ej.,  “Figura 1. Número de materias troncales”.

El texto dentro de la Tabla llevará el mismo tipo de letra que el 
texto común a tamaño 9. La fuente de la Tabla o Figura irá deba-
jo de estas, sin espacio de separación, citando Fuente, dos puntos, 
apellidos, coma y año.

Las figuras y tablas, además de aparecer en el artículo en el lugar 
correspondiente, deberán enviarse en su formato original editable 
siempre que sea posible. Las imágenes que se envíen habrán de 
estar siempre en alta calidad (300 ppp).

10)	�Las ecuaciones aparecerán centradas, separadas del texto prin-
cipal por dos espacios en blanco. Deben estar referenciadas en 
el texto indicando el número de ecuación; por tanto, se acom-
pañarán de numeración arábiga alineada a la derecha y entre 
paréntesis en la misma línea.

11)	�El artículo concluirá con el listado de las referencias bibliográficas 
de todos los trabajos citados, excepto las obras citadas entre cuyos 
autores se encuentre algún autor del artículo. En estos casos, esas 
obras constarán en la versión con nombres de los autores, mien-
tras que en las anónimas no figurarán en las referencias, aunque 
sí figurarán en el texto, donde aparecerán poniéndose “(Autor, 

2022, p. 39)”. Se deberá evitar citar publicaciones pertenecien-
tes a revistas o editoriales consideradas «depredadoras», es decir, 
aquellas que carezcan de un sistema de evaluación científica rigu-
roso y de calidad (p. ej., revisión por pares de doble ciego) y cuya fi-
nalidad principal no sea difundir el conocimiento, sino obtener un 
beneficio económico, explotando el pago por parte de los autores. 
Pueden consultarse listados de editoriales y revistas depredadoras 
en: https://beallslist.net/

11)	�Por último, deberá incluirse una breve biografía de los autores, 
de un máximo de diez a quince líneas, en la que debe constar su 
ORCID y las principales dimensiones de su historial académi-
co, situación académica actual y universidad donde se obtuvo 
su superior grado académico.

C.2. Además de artículos de investigación, la  Revista  
Española de Pedagogía desea mantener el pulso de la actualidad 
publicando, en variados formatos, otros trabajos e informaciones 
relevantes en la ciencia pedagógica. Por ello, publica recensiones de 
libros, noticias de actualidad, comentarios breves sobre problemas 
educativos, análisis de los lectores a los artículos publicados en el 
último año, etc. 

Las recensiones, siempre sobre libros recientes y publicados en 
editoriales relevantes, tendrán entre 1200 y 1700 palabras. Irán en-
cabezadas por los datos del libro según el siguiente formato:

Villardón-Gallego, L. (Coord.) (2015). Competencias genéricas en 
educación superior. Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendrán una extensión moderada. Los análi-
sis de artículos publicados se remitirán, desde la revista, al autor 
del artículo analizado, para que estudie una respuesta.

D. Comunicación con los autores y evaluación de los  
originales

El autor de correspondencia enviará a la dirección de email bd.
direccion.rep@unir.net dos archivos Word: en uno no constarán los 
datos de la identidad del autor y se evitarán en él las autorreferencias 
que revelen el nombre del autor. En el otro no se ocultarán esos datos. 
Junto a estos archivos, se enviará un documento de declaración de 
autoría, cesión de derechos, etc., que puede descargarse en la web de 
la revista. Este email será respondido en el plazo de unos quince días.

La recepción de originales está permanentemente abierta. Para los 
números monográficos, convocados públicamente, se establecerán pla-
zos de envío especiales.

El sistema de evaluación busca la objetividad y la neutralidad. 
Por ello se sigue el principio del «doble ciego». En el proceso de 
evaluación se recurrirá a evaluadores externos para garantizar un 
juicio experto.

El autor de correspondencia recibirá una notificación automá-
tica confirmando la recepción de su artículo. En torno a las tres se-
manas siguientes de esa notificación, el autor recibirá los resultados 
de una primera evaluación realizada por los editores de la revista. 
El plazo establecido para la finalización del proceso de evaluación es 
de cuatro meses, a contar desde el email de la recepción del artículo. 
Al término de ese plazo, ordinariamente, se comunicará al autor el 
resultado final de la evaluación. Un autor cuyo artículo no haya sido 
seleccionado puede volver a presentar otros trabajos más adelante.

https://beallslist.net/
mailto:bd.direccion.rep@unir.net
mailto:bd.direccion.rep@unir.net
https://revistadepedagogia.org/wp-content/uploads/2017/03/DOCUMENTO_DE_DECLARACION_def.pdf
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La publicación de artículos no da derecho a remuneración al-
guna. Cada autor debe pensar en usar los medios más eficaces para 
la difusión de su artículo, la obtención de citas y el avance del co-
nocimiento pedagógico.

E. Costes de publicación

Una vez aprobada la publicación del artículo en la REP, los 
autores solo han de asumir el pago de la traducción de su artículo 
al inglés o al español, en su caso. Para garantizar la calidad de los 
trabajos publicados, seguimos la política de aceptar únicamente 
traducciones profesionales de traductores acreditados.

El pago por la traducción se basa en las siguientes condiciones:

• �Si se trata de un artículo apoyado por una ayuda a la inves-
tigación, o similar, la factura será abonada al completo por el 
organismo que respalda la investigación

• �Si se tratara de un artículo independiente, el autor deberá 
abonar la cantidad máxima de 400 euros (21 % IVA inclui-
do), responsabilizándose la revista del resto del coste de la 
traducción.

F. Difusión de los trabajos publicados

Una vez publicados los trabajos en la Revista Española de 
Pedagogía, los autores pueden contribuir a las tareas de difusión, 
tanto apoyando las que realiza la propia revista como mediante sus 
propias iniciativas. Concretamente:

La REP cuenta con perfiles en las principales redes sociales 
(Facebook, Twitter y LinkedIn), donde difunde los trabajos que 
en ella se publican, por lo que es recomendable que los autores 
sigan a la revista en estas redes y compartan sus publicaciones.

https://www.facebook.com/revistadepedagogia

https://twitter.com/REPedagogia

�https://www.linkedin.com/company/revista-espanola-de-pedagogia

Para ayudar en la difusión de sus artículos, una vez aprobada 
su publicación, se solicitará a los autores el envío de:

• �Dos frases clave resumen de su artículo de un máximo de 180 
caracteres para su uso en la red social X. 

• �Un resumen de su artículo de unas 90 palabras para su uso 
en Facebook y Linkedin.

• �Se agradecerá también el envío de un vídeo de 1 minuto apro-
ximadamente de duración, en formato horizontal, en el que 
se resuman las ideas principales desarrolladas en el artículo 
para su uso en nuestras redes sociales.

• �Asimismo, nuestra revista forma parte del blog académico 
Aula Magna 2.0 (http://cuedespyd.hypotheses.org/), donde 
se publican periódicamente entradas sobre temas de interés 
para la investigación educativa, así como reseñas de artícu-
los, que contribuyen a su difusión. Aula Magna 2.0 publica 
una entrada dedicada a un artículo de la REP por cada nú-
mero publicado, para lo cual se solicitará a los autores un 
resumen más amplio, de entre 600 y 1500 palabras, en un 
lenguaje accesible al gran público y una fotografía de alta 
resolución.

También se recomienda a los autores el depósito o difusión de 
los artículos aceptados en:

• �Repositorio institucional de su universidad y repositorios pú-
blicos (SSRN, Zenodo, etc.).  

• �Google Scholar, ORCID, Dimensions, PlumX, etc.  

• �Redes sociales científicas.  

• �Redes sociales (Facebook, X, LinkedIn, etc.).  

• �Web personal o institucional, blog, etc. 

Se requiere que en dichas publicaciones se detallen todos los 
datos bibliográficos de la publicación.

https://www.facebook.com/revistadepedagogia
https://twitter.com/REPedagogia
https://www.linkedin.com/company/revista-espanola-de-pedagogia
https://www.facebook.com/revistadepedagogia
https://twitter.com/REPedagogia
https://www.linkedin.com/company/revista-espanola-de-pedagogia
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