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Resumen: 
Pese al reciente interés en la phrónesis (‘sa-

biduría práctica’) y a la creación de un modelo 
de cuatro componentes para desentrañar su na-
turaleza, todavía quedan por resolver algunos 
interrogantes (filosóficos, psicológicos y educa-
tivos) sobre estos últimos, principalmente con 
el propuesto sobre la «regulación de las emocio-
nes». Este artículo plantea cuatro interrogan-
tes pendientes sobre este componente y ofrece 
una breve descripción de posibles respuestas a 
partir de los textos de Aristóteles. Sin embar-
go, dado el método naturalista que empleaba el 
propio filósofo, según el cual la teorización ética 
debe actualizarse de forma constante a la luz 
de los hallazgos empíricos, el artículo sugiere 
que los textos aristotélicos ya no nos permiten 
avanzar más y que, para ampliar nuestros co-
nocimientos, tenemos que servirnos de fuentes 
psicológicas contemporáneas. Por lo tanto, se 
ha recurrido a la investigación realizada en el 
último cuarto de siglo sobre las «metaemocio-
nes», de gran importancia dado el metaestado 

de la phrónesis como virtud integradora. Se han 
identificado algunas de las posibles implicacio-
nes de esta investigación para la comprensión 
del componente emocional de la phrónesis, así 
como la forma en que puede cultivarse como 
parte de la educación del carácter. 

Descriptores: phrónesis, metaemociones, re-
gulación de las emociones, cultivo emocional, 
educación del carácter.

Abstract: 
Despite the recent interest in phrone-

sis (‘practical wisdom’) and the creation of a 
four-componential model to unpack its nature, 
various puzzles (philosophical, psychological, 
and educational) remain about those compo-
nents, not least the proposed one of «emotion 
regulation». This paper introduces four re-
maining puzzles about this component and 
provides a brief overview of possible respons-
es based on Aristotle’s texts. However, given 
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his own naturalistic method, in which ethical 
theorising must be constantly updated in light 
of empirical findings, the paper suggests that 
Aristotle’s texts only take us thus far and that 
we need to draw on contemporary psychologi-
cal sources for further enlightenment. There-
fore, it invokes research from the last quarter 
of a century about so-called «meta-emotions», 
of great relevance given the meta-status of 

phronesis as an integrative virtue. Some of the 
possible implications of this research for an 
understanding of the emotional component of 
phronesis are elicited, as well as how it can be 
cultivated as part of character education. 

Keywords: phronesis, meta-emotions, emo-
tion regulation, emotional cultivation, charac-
ter education.

1. Introducción
El carácter neoaristotélico de la educa-

ción de las virtudes ha experimentado re-
cientemente un resurgimiento en Europa 
y en otros lugares del mundo, bien como 
una forma de educación en valores/moral 
(Jubilee Centre, 2022), bien como parte 
de la educación ciudadana centrada en el 
desarrollo de virtudes cívicas (Peterson, 
2020). Motivado, en parte, por una nueva 
orientación política internacional hacia un 
estado de florecimiento humano (eudaimo-
nia en el sentido aristotélico) como objeti-
vo último de la educación (Bernal y Naval, 
2023), este reciente interés ha llevado a 
la creación de la European Character and 
Virtue Association (Asociación Europea de 
Carácter y Virtudes), con una publicación 
en proyecto. 

En el sistema ético y educativo de 
Aristóteles, el eje de una vida floreciente, 
que actualiza las virtudes y representa el 
buen carácter, es la metavirtud dominan-
te de la phrónesis (‘sabiduría práctica’): 
una virtud intelectual que guía las virtu-
des morales y cívicas1 hacia sus objetivos 
y que resuelve posibles conflictos entre 

ellas al actuar como elemento de integra-
ción y arbitraje. En ese sentido, phrónesis 
se entiende mejor como excelencia en la 
toma de decisiones éticas (Kristjánsson 
y Fowers, 2024). Sin embargo, resulta 
un tanto misterioso que, en los círculos 
filosóficos y educativos, hasta hace poco, 
se hubiera escrito mucho menos sobre 
phrónesis como metavirtud que sobre las 
virtudes primarias subyacentes; o que, 
hasta 2019, no hubiera existido ninguna 
conceptualización psicológica de la phró-
nesis ni ningún instrumento para medir 
su eficacia (Darnell et al., 2019). Esta 
laguna es particularmente notable en la 
educación, donde las recomendaciones so-
bre cómo cultivar la phrónesis en escuelas 
o universidades han sido escasas (Krist-
jánsson, 2021). Las explicaciones dadas a 
este vacío académico van desde la propia 
reticencia de Aristóteles respecto a su 
ejercitación hasta el hecho de que phró-
nesis es un constructo más complejo que, 
por ejemplo, una «simple» virtud moral 
como la gratitud. 

En cualquier caso, los últimos tres 
o cuatros años han sido testigos de un  
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repentino estallido de interés en la phró-
nesis y en su desarrollo en los ámbitos de 
la filosofía, la psicología y la educación, 
y se han creado numerosos constructos 
parcialmente solapados de phrónesis (De 
Caro et al., 2021; Wright et al., 2021; 
Fowers et al., 2021; Kristjánsson et al., 
2021; Darnell et al., 2022). Este no es 
espacio para comparaciones y contrastes 
entre los diferentes constructos. En vez 
de ello, en este artículo, me centro exclu-
sivamente en el modelo de cuatro com-
ponentes de phrónesis, al que he contri-
buido junto con varios compañeros de los 
ámbitos de la psicología y la educación. 
Aunque el desarrollo de este modelo se 
ha convertido ahora en el tema central 
de un importante libro (Kristjánsson y 
Fowers, 2024), los interrogantes en tor-
no a la phrónesis y la educación de la 
phrónesis están aún lejos de resolverse. 
Este artículo analiza cuatro de ellos, re-
lacionados con uno de los componentes 
propuestos de la phrónesis: la regulación 
de las emociones.

En el apartado segundo, explico nues-
tra reconstrucción neoaristotélica actual 
del concepto de phrónesis, con especial 
hincapié en su función reguladora de las 
emociones, y presento los cuatro inte-
rrogantes pendientes. Ofrezco una breve 
descripción de las posibles respuestas a 
dichas cuestiones con base en los textos 
de Aristóteles. Sin embargo, debido al 
método naturalista que practicaba este 
filósofo, según el cual la teorización éti-
ca debe actualizarse constantemente a 
la luz de los hallazgos empíricos sobre 
«lo que hacemos y cómo vivimos» (Aris-
tóteles, 1985, p. 290 [1179a20-23]), su-

giero que sus textos ya no nos permiten 
avanzar más y que, para ampliar nues-
tros conocimientos, tenemos que recu-
rrir a fuentes psicológicas contemporá-
neas. Así pues, en el tercer apartado, 
presento la investigación realizada en 
el último cuarto de siglo sobre las «me-
taemociones», de gran relevancia dado el 
metaestado de la phrónesis como virtud 
integradora. He identificado algunas de 
sus posibles implicaciones para nuestra 
comprensión de la función emocional de 
la phrónesis, así como la forma en que 
puede cultivarse como parte de la educa-
ción del carácter. 

Por necesidad, este artículo es muy 
exploratorio y no ofrece respuestas defi-
nitivas a todos los interrogantes. Aunque 
el propósito es, obviamente, mejorar las 
credenciales de un modelo neoaristotélico 
de phrónesis mediante una comprensión 
más profunda de la relación entre esta y 
nuestras vidas emocionales, es preciso 
destacar que, hasta donde yo sé, este es 
el primer artículo escrito específicamente 
sobre phrónesis y emociones, al menos en 
el mundo anglófono2. Al tratarse de una 
primera aproximación a muchos de los in-
terrogantes pendientes, sería demasiado 
ambicioso esperar que ofreciera respues-
tas definitivas.

2. Un modelo de phrónesis 
neoaristotélico y su componente 
emocional

Muchas de las obras recientes antes 
mencionadas abordan (e intentan hacer-
lo con tacto) lo que se conoce como «mo-
delo estándar» aristotélico de phrónesis 

Phrónesis, metaemociones y educación del carácter
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(Kristjánsson y Fowers, 2024, capítulos 
1 y 2). Sabemos, por los textos de Aris-
tóteles sobre phrónesis y por las líneas 
generales de su ética de las virtudes, que 
el mejor plan de acción, al que se diri-
ge la phrónesis, es el que traza el «justo 
medio» de una virtud individual (da en 
el blanco como la flecha de un arquero) 
o encuentra el término medio en su re-
acción cuando existe un conflicto entre 
virtudes. También sabemos que la phró-
nesis desempeña varias funciones y que 
el mejor modo de expresarlo en lenguaje 
psicológico contemporáneo es decir que 
el constructo está formado por varios 
componentes (interrelacionados). Asumo 
en lo que sigue, en línea con trabajos an-
teriores (Darnell et al., 2019; Kristjáns-
son et al., 2021), que son cuatro. La ver-
sión de cuatro componentes del «modelo 
estándar» constituye una hipótesis prag-
mática. No pretende desenterrar estruc-
turas esenciales de la mente humana. El 
objetivo es simplemente identificar qué 
funciones debe desempeñar la phrónesis 
y cómo puede caracterizarse mejor con 
fines explicativos y, posteriormente, con 
fines de desarrollo y medición3. Además, 
los componentes no hacen referencia a 
capacidades psicomorales que son com-
pletamente independientes entre sí y 
pueden aumentar o disminuir por sepa-
rado, sino que están interrelacionados, 
como se explica a continuación (véase 
más en Kristjánsson y Fowers, 2024, ca-
pítulo 2).

2.1. Componente/función constitutiva
La phrónesis implica la capacidad cog-

nitiva discriminatoria para percibir los 
aspectos que, desde una perspectiva éti-

ca, destacan de una situación y apreciar 
que exigen tipos de respuestas específi-
cos. En el phrónimos (‘persona que posee 
phrónesis’), esto se convierte en una ex-
celencia cognitiva con la que, tras obser-
var una característica moral destacada de 
una situación concreta que requiere una 
respuesta, podrá sopesar diferentes con-
sideraciones. Así, por ejemplo, verá que 
se requiere coraje cuando el riesgo para 
su vida no es abrumador, pero el objeto 
en juego es extremadamente valioso, u 
honestidad cuando ha tratado de manera 
injusta a un amigo. También podríamos 
referirnos a esta función como «sensibi-
lidad moral» o «percepción moral», con el 
objeto de vincularla más directamente a 
la literatura sobre educación/psicología 
moral estándar.

2.2. Componente/función de regulación 
emocional

Las personas fomentan su bienestar 
emocional mediante la phrónesis y ar-
monizan sus respuestas emocionales con 
su percepción de los aspectos éticamente 
destacados de su situación, su evaluación 
y su reconocimiento de lo que está en 
juego en el momento. Esto se debe a que 
ya han adquirido virtudes habituadas, 
es decir, han modelado sus emociones de 
manera que se sienten motivadas a com-
portarse como lo haría la persona virtuo-
sa; pero también a que, una vez formados 
estos hábitos y consolidados mediante el 
entendimiento y la razón, constituyen 
una sólida base intelectual para ellas. 
Por ejemplo, un phrónimos podría reco-
nocer que su valoración de la situación 
es problemática y tener una respuesta 
emocional inapropiada para la situación. 
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La función reguladora de emociones pue-
de entonces ayudarlo a modular su emo-
ción, por ejemplo, dándole una «charla» 
interna o haciéndole preguntas sobre lo 
que ha provocado la respuesta emocional 
mal modulada. Por este motivo, también 
podemos referirnos a esta función, en un 
sentido aristotélico más estándar, como 
una emoción impregnada de razón. Dado 
que este componente es el que se trata de 
manera específica en este artículo, volve-
ré a él más adelante.

2.3. Componente/función de modelo
El trabajo de síntesis de la phrónesis 

actúa junto con el conocimiento global del 
agente de aquello necesario para tener 
una vida floreciente: las aspiraciones y 
los objetivos éticos propios del agente, su 
conocimiento de lo que cuesta vivir y ac-
tuar bien, y su necesidad de ajustarse a las 
normas que modelan y son modeladas por 
su conocimiento y experiencia de lo que 
sucede. Esto equivale a lo que llamamos 
un modelo de florecimiento. Un «modelo» 
tiene más similitud con lo que los psicó-
logos denominan «identidad moral» que 
con un marco teórico completo de la vida 
plena. Las personas phronéticas poseen un 
concepto global justificado de la vida plena 
(eudaimonia) y ajustan sus reacciones ge-
nerales a ese modelo, al que proporcionan 
fuerza motivacional. Esto no significa que 
cada persona corriente deba tener la mis-
ma comprensión sofisticada del «gran fin» 
de la vida humana que un filósofo para que 
se considere poseedora de phrónesis. No se 
trata de un «deporte de élite»: cualquier 
individuo bien educado puede compren-
der el modelo de los objetivos de la vida 
humana que conforma la phrónesis. Este 

se basa en el punto de vista de la persona 
sobre la vida como un todo y determina el 
lugar que ocupan diferentes bondades en 
el contexto general. 

2.4. Componente/función integradora
Supongamos que hemos identificado 

un problema moral que requiere la inter-
vención de dos virtudes morales en apa-
riencia conflictivas. Supongamos también 
que hemos impregnado nuestras emocio-
nes importantes de sentido común y que 
no están obstruyendo el proceso de toma 
de decisiones. Por último, supongamos que 
tenemos una identidad clara y no autoen-
gañosa de quiénes queremos ser (un mode-
lo de vida plena), y una motivación general 
para adecuar nuestras reacciones a dicha 
identidad. Eso deja solo al componente fi-
nal del constructo de cuatro componentes: 
el integrador, al que también podemos de-
nominar de función resolutoria o, en línea 
con la psicología moral estándar, denotarlo 
como una forma de «razonamiento moral». 
A través de este componente, un indivi-
duo integra diferentes perspectivas sobre 
virtudes relevantes, mediante un proceso 
de controles y equilibrios, en especial en 
circunstancias en las que diferentes con-
sideraciones éticamente destacadas o dife-
rentes tipos de virtudes o valores parecen 
estar en conflicto y los agentes deben nego-
ciar un espacio dilemático.

La Figura 1 ilustra la conceptualiza-
ción global de la phrónesis. Los términos 
en mayúscula constituyen un intento por 
expresar los componentes en un lenguaje 
que sea más familiar para los científicos 
sociales que los nombres de las cuatro fun-
ciones. 

Phrónesis, metaemociones y educación del carácter
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Ahora podría escribirse un extenso ar-
tículo sobre cada uno de los componentes 
anteriores y los problemas que presentan 
(desde el punto de vista filosófico, psicoló-
gico y, sobre todo, educativo). Sin embar-
go, este escrito se centra únicamente en el 
componente emocional, que sigue siendo 
problemático en muchos sentidos, tanto en 
términos de exégesis como de practicidad. 

2.5. Los cuatro interrogantes
Aquí se muestra una breve descripción 

de cuatro interrogantes sobre la relación 
entre phrónesis y emociones:

1. ¿Existe realmente un componente 
de regulación de las emociones in-
herente a la phrónesis aristotélica? 
Y, si lo hay, ¿por qué no dice nada 
explícitamente sobre esta? 

2. ¿Incluye la phrónesis, en general, 
una motivación emocional o toda 
su fuerza motivacional deriva de las 
virtudes morales que está destinada 
a sintetizar/integrar? 

3. Si existe una motivación emocional 
distinta vinculada a la phrónesis, 
¿corresponde esta al relato de Aris-
tóteles de un placer único ligado a 
motivaciones virtuosamente conse-
guidas? En otras palabras, ¿hay un 
placer único en la satisfacción de la 
phrónesis?

4. ¿Cómo resolvemos el problema de 
la «motivación emocional misterio-
samente perdida» en Aristóteles, 
es decir, aquella motivación deriva-
da de la virtud que pasa a segundo 
término tras la decisión phronética 
(por ejemplo, cuando la phrónesis 
decide que honestidad está por enci-
ma de lealtad? Según Aristóteles, la 
persona virtuosa consigue armonía 
emocional sin suprimir emociones, 
de modo que ¿qué sucede con la mo-
tivación «estimuladora de lealtad» 
original? 

Permítaseme ahora profundizar en 
estos problemas y ofrecer algunas pistas  

Figura 1. Modelo neoaristotélico de toma de decisiones morales sabias (phronética).
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iniciales sobre su solución a partir de tex-
tos aristotélicos. Tal y como veremos, estos 
no ofrecen respuestas claras y aún queda 
mucho trabajo por hacer, cosa que abordo 
en el apartado tres. Para comenzar con el 
primer interrogante, debe destacarse que 
Aristóteles no menciona las emociones en 
ninguno de sus apartados específicos sobre 
phrónesis en Ética a Nicómano (1985). Sin 
embargo, nos recuerda que, para compren-
der el funcionamiento de la phrónesis, «de-
bemos comenzar desde un poco más atrás» 
(Aristóteles, 1985, p. 168 [1144a12-14]). Es 
decir, debemos recordar, entre otras cosas, 
lo que ya se ha dicho sobre las virtudes mo-
rales y sobre cómo la phrónesis no inicia su 
andadura si estas no se han instaurado de 
manera eficaz en la trayectoria de desarro-
llo del agente. Ahora bien, la mayoría de 
estas virtudes morales incorporan un claro 
componente emocional que las motiva. Es 
más, Aristóteles tiene un relato bien desa-
rrollado de la naturaleza de las emociones 
y su papel en una vida plena. Explica su 
ontología, epistemología y posición moral. 
El espacio solo permite realizar un ensayo 
resumido de estas características.

Respecto a la cuestión ontológica, aun-
que Aristóteles no siempre es por entero 
coherente con ella, cada emoción parece 
tener un componente perceptivo, cogniti-
vo (pensamiento), sensorial (sentimiento) 
y conductual (véase Kristjánsson, 2018, 
capítulo 1). En la teoría de las emociones 
contemporánea, se suceden los debates 
sobre cuál de estos cuatro componentes 
define de manera esencial una emoción. 
Sin embargo, parece como si Aristóte-
les los anticipara al argumentar que una 
emoción necesita una combinación de los 

cuatro para salir a la superficie. Respecto 
a la espinosa cuestión de si las emociones 
persiguen o crean valor, Aristóteles, desde 
una perspectiva epistemológica, vuelve a 
ofrecer una posición conciliadora. Un «ra-
cionalismo suave» (Kristjánsson, 2018, 
capítulo 2) según el cual las emociones 
registran, en esencia, valores objetivos ya 
existentes, pero también ayudan a iden-
tificarlos de maneras que la razón por sí 
misma no puede hacer4 y, en algunos ca-
sos, confieren un valor añadido a objetos 
y eventos. 

Aristóteles es más minucioso y explíci-
to cuando habla sobre la «moralidad» de 
las emociones. Las tendencias emocionales 
pueden, no menos que las tendencias de 
acción, tener una «condición intermedia y 
mejor [...] propia de la virtud»: una condi-
ción en la que las emociones importantes 
se sienten «en los momentos adecuados, 
sobre las cosas adecuadas, hacia las perso-
nas adecuadas, para el fin adecuado y del 
modo adecuado» (Aristóteles, 1985, p. 44 
[1106b17-35]). Si una emoción importante 
es «demasiado intensa o débil» para su ob-
jeto presente, estaremos en mala situación 
en relación con ella, pero, si es intermedia, 
estaremos en «buena situación» (Aristóte-
les, 1985, p. 41 [1105b26-28]). Experimen-
tar con regularidad emociones de este tipo 
es la única vía para que una persona pueda 
ser plenamente virtuosa. Esta teoría se re-
laciona con el supuesto teleológico aristo-
télico de homeostasis psicosocial, según el 
cual las partes del alma humana están pre-
paradas para adecuarse a las diferentes si-
tuaciones sociales en las que los individuos 
se encontrarán, por ejemplo, mediante la 
adopción de estados de carácter o estados 
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emocionales intermedios (véase más en 
Kristjánsson, 2007, capítulo 4). En el caso 
de la emoción, la medialidad (en el sentido 
de no ser demasiado intensa ni demasiado 
débil, demasiado ancha o demasiado es-
trecha, etc.) se refiere a (a) ocasiones, (b) 
objetos, (c) personas, (d) motivo (es decir, 
objetivo) y (e) manera (es decir, grado). 

De este texto se deduce que, para con-
seguir su objetivo integrador, la phrónesis 
debe fomentar una considerable regula-
ción de las emociones; de ahí que se invo-
cara la «función reguladora de las emocio-
nes» en el anterior modelo neoaristotélico. 
Sin embargo, en psicología, «regulación de 
las emociones» se ha considerado a veces 
sinónimo de «control emocional» (en con-
creto, de control cognitivo de emociones 
no cognitivas incontrolables). Esto ha lle-
vado a algunos psicólogos a interpretarla 
de forma errónea, como una supresión 
emocional, o a recurrir a una dicotomía 
razón-emoción desfasada. Nada más lejos 
de la realidad, ya que los aristotélicos en-
tienden la regulación en términos de «im-
pregnar de razón» las emociones en lugar 
de sumprimirlas mediante la razón5. No 
obstante, dado que Aristóteles aborda esta 
cuestión únicamente en relación con las 
virtudes/emociones individuales y no tiene 
a su disposición los constructos generales 
contemporáneos de «metaemoción» y «es-
quemas emocionales» que presento en el 
apartado tercero, el primer interrogante 
no queda respondido por completo.

Esto nos lleva directamente al segundo 
interrogante. Según Aristóteles, la phró-
nesis depende, desde la perspectiva del 
desarrollo y de la lógica, de motivaciones 

emocionalmente cargadas que se derivan 
de las virtudes morales individuales6. El 
problema es que las motivaciones emocio-
nales de las que se alimenta la phrónesis 
a partir de esas virtudes pueden entrar en 
conflicto (por ejemplo, el dolor empático 
puede chocar con el placer de la indigna-
ción satisfecha cuando un malhechor se lle-
va su merecido) y las emociones evocadas, 
ser desproporcionadas para una evaluación 
holística de la situación. Una de las conse-
cuencias, en tanto que son nuestros prin-
cipales pilares motivacionales, es que las 
emociones de los phrónimos deben estar en 
armonía con su juicio racional y con una 
perspectiva virtuosa global («modelo»), y 
motivarlos para que se comporten en con-
sonancia. Precisamente por su componente 
de modelo, la phrónesis no versa solo sobre 
cómo resolver situaciones particularistas 
complicadas, sino también sobre lo que 
«promueve el bienestar en general» (Aris-
tóteles, 1985, p. 153 [1140a25-28])7. Para 
la moralidad, igual que para la medicina, 
«hay una [ciencia] gobernante» (Aristóte-
les, 1985, p. 159 [1141b22-23]). Una ciencia 
encapsulada en el fundamento infundado 
de la ética de las virtudes, en la concepción 
del florecimiento humano y, a través del 
componente de modelo, en cómo el agente 
se identifica con dicha concepción. 

Por lo tanto, puede parecer que el com-
ponente de modelo contiene la solución 
al segundo interrogante sobre phrónesis 
y emociones, tanto si es en sí mismo una 
fuente de motivación moral como si sim-
plemente se alimenta de motivaciones ex-
traídas de las virtudes morales que sinte-
tiza. La respuesta en el modelo presentado 
arriba es «ambas». La fuente principal de 
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motivación moral del phrónimos continúa 
derivando de las virtudes morales especí-
ficas. Por ejemplo, actúa de forma hones-
ta, ante todo, debido al componente mo-
tivacional de la virtud «honestidad». No 
obstante, esta motivación primaria se ve 
reforzada y conformada por la motivación 
de modelo general del agente para ser una 
persona honesta. Tal motivación phronéti-
ca secundaria se pone más de relieve cuan-
do se produce un conflicto entre virtudes: 
es decir, cuando tanto la honestidad como 
la lealtad están motivando a la persona en 
la misma situación, pero ambas parecen 
requerir reacciones opuestas. Entonces la 
motivación secundaria de fondo derivada 
del componente de modelo se vuelve cru-
cial. Exige coherencia e insta al agente a 
buscar el justo medio de reacción que me-
jor concuerde con su sentido de quién es y 
quién quiere ser como persona. 

Aunque esta solución parece ser cohe-
rente con el espíritu, cuando no con la le-
tra, del relato de Aristóteles, sigue estando 
poco desarrollada en términos de psico-
logía. ¿Cuál es la naturaleza exacta de la 
motivación secundaria? ¿Está relacionada 
con algún otro tipo de emoción secundaria? 
¿Cómo? ¿Y cómo se desarrolla esa díada 
emoción-motivación a través de los posibles 
bucles de retroalimentación que se derivan 
de las decisiones phronéticas vinculadas 
con motivaciones emocionales que surgen 
de virtudes individuales? Es necesario re-
currir a conceptualizaciones modernas 
para acercarnos a la solución del interro-
gante dos (véase el apartado tercero). 

El tercer interrogante surge a raíz de 
una extraña discrepancia entre lo que dice 

Aristóteles sobre la naturaleza sensorial 
de las virtudes y las meras emociones. 
Aristóteles observa, sobre la virtud, que 
un placer propio de cada actividad virtuosa 
la sustituirá y completará una vez se haya 
llevado a cabo con éxito (Aristóteles, 1985, 
pp. 277-278 [1175a22-28]). Es tentador 
lanzar la hipótesis de que mantenía la mis-
ma visión respecto a las emociones: prin-
cipalmente, que una sensación propia de 
cada emoción acompaña a esa misma emo-
ción. Sin embargo, no hay nada en el relato 
sobre emociones de Aristóteles que respal-
de esta teoría. En Retórica (Aristóteles, 
2007), el placer y el dolor que acompañan 
a las emociones se contemplan como meras 
sensaciones y no como estados intenciona-
dos con contenido cognitivo. Ciertamente, 
diferentes emociones placenteras se ex-
perimentan de formas diferentes. Esto se 
debe a sus diferentes consortes cognitivos 
y a las actividades dirigidas a objetivos, 
pero no a que las sensaciones placenteras 
que las acompañan sean de distinto tipo. 

Una forma de explicar esta discrepancia 
aparente es señalar que el componente con-
ductual de una emoción (como la gratitud) 
es una mera propuesta o una provocación. 
Por ejemplo, con la gratitud, uno se siente 
bien y quiere realizar algo bueno a cambio, 
que será o no capaz de hacer. Esa sensación 
placentera puede ser fenomenológicamente 
indistinguible de las sensaciones de placer 
que acompañan a otras emociones valora-
das de forma positiva, como la alegría. Sin 
embargo, una vez se ha tomado la decisión 
de expresar la gratitud y se ha logrado de 
manera satisfactoria, se experimenta un 
placer único característico de haber cumpli-
do, como la guinda del pastel de la actividad 
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virtuosa. A continuación, surge la cuestión 
fundamental de si la sensación de placer 
sustituye a todas las decisiones phronéticas 
y, en concreto, de si se trata de una sensa-
ción general de satisfacción (como con las 
emociones positivas) o de una sensación 
discreta, exclusiva de la phrónesis (como 
con las acciones virtuosas). Para responder 
a esa pregunta, necesitamos saber más de 
lo que nos ha contado Aristóteles sobre qué 
implicación exacta tiene la emoción en las 
decisiones phronéticas (recuérdense los in-
terrogantes uno y dos). 

El cuarto y último interrogante está 
relacionado con dos afirmaciones de Aris-
tóteles: una es que la razón (encarnada en 
la phrónesis) no suprime la emoción y otra, 
que el agente phronético está completa y 
motivacionalmente unificado. Ahora parece 
existir una interpretación común según la 
cual, en algunos casos de toma de decisiones 
phronéticas, una virtud simplemente anu-
lará otra. Por ejemplo, decidimos priorizar 
la honestidad sobre la lealtad a un amigo 
que ha cometido alguna falta menor. ¿Qué 
le sucede entonces a la motivación emocio-
nalmente cargada para valorar la lealtad? 
Puede que haya sido suprimida o no. Si ha 
sido suprimida, esto viola la afirmación de 
Aristóteles sobre que la phrónesis no supri-
me la emoción. Si no ha sido suprimida, de 
algún modo debe persistir, lo que también 
parece contravenir su tesis sobre la unidad 
psicológica completa del phrónimos. Me he 
referido con anterioridad a esto como «el 
misterio de la motivación perdida» y me 
he inclinado por modificar o incluso re-
chazar la afirmación de Aristóteles de que 
el phrónimos está completa y psicomoral-
mente unificado (Kristjánsson, 2010; véase 

Carr, 2009). Sin embargo, a falta de una 
clara imagen de la relación entre phróne-
sis y emociones, resulta difícil determinar 
si aquí hemos cometido un error. ¿Existe 
algún relato más avanzado de homeostasis 
emocional a mano que pudiera dar sentido 
y satisfacer las aparentemente opuestas 
afirmaciones de Aristóteles?

3. Obra contemporánea sobre 
metaemociones y conceptos rela-
cionados: implicaciones para los 
cuatro interrogantes y para las 
iniciativas sobre educación del 
carácter centrada en la emoción

Expresado en lenguaje psicológico mo-
derno, no disponible para Aristóteles, la 
phrónesis es una capacidad metacognitiva. 
Sin embargo, en relación con su compo-
nente/función de regulación de las emocio-
nes propuesto, puede que exista otro con-
cepto psicológico reciente más relevante: 
las metaemociones. 

Gottman, junto con otros investigado-
res, acuñó el término «metaemoción» en 
un artículo de 1996, con el propósito de 
conceptualizar y vaticinar lo que ellos de-
nominan «filosofía de metaemociones pa-
rental, que se refiere a un grupo organiza-
do de sentimientos y pensamientos sobre 
las emociones propias y las emociones del 
niño» (Gottman et al., 1996, p. 243). En re-
sumen, las metaemociones son emociones 
de metanivel (secundarias) sobre emocio-
nes en relación con un objeto (primarias)8. 
Por ejemplo, si estoy ansioso o triste por 
mi propia ira, lo que considero poco ra-
zonable; o si estoy orgulloso de mi culpa 
por una fechoría que he cometido, ya que  
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considero que la culpabilidad es la respues-
ta moral correcta. El objetivo original de 
Gottman et al. era buscar una correlación 
entre las actitudes parentales y las emo-
ciones de sus hijos (rechazar/menospre-
ciar frente a aceptar/alentar); de hecho, 
encontraron los vínculos previstos entre 
estas actitudes parentales y los diferen-
tes resultados positivos o negativos en los 
hijos. Lamentablemente, para los fines de 
este artículo, la gran mayoría de proyectos 
de investigación sobre metaemociones to-
davía se centran en psicodinámicas y psi-
copatologías, en especial en las familias; 
no hay muchas incursiones en las esferas 
moral, caracteriológica o educativa. Otra 
implicación del sobredimensionamiento 
relativo de la definición original de Gott-
man et al. es que los orígenes del concepto 
han sido, de algún modo, generales y va-
gos; en ocasiones, no está siquiera claro 
que los teóricos estén trabajando sobre la 
misma base. Por ello, conviene precisar y 
acotar las características del concepto que 
podrían ser más útiles para los propósitos 
de este artículo.

En primer lugar, aunque Gottman et 
al. (1996) utilizaban el término para re-
ferirse, en general, a «sensaciones y pen-
samientos sobre emociones», los simples 
pensamientos sobre emociones parecen es-
tar bien cubiertos por el término existente 
«metacognicion», de modo que aquí nos 
centraremos exclusivamente en las emo-
ciones sobre emociones. Sin embargo, esta 
distinción no siempre es evidente, ya que 
las emociones, en la teoría de Aristóteles, 
incluyen un componente cognitivo (pensa-
miento). Además, se ha demostrado que, 
en la ciencia de la psicología, resulta impo-

sible separar por completo las emociones y 
las cogniciones. 

En segundo lugar, Gottman et al. (1996) se 
interesaron principalmente en las metaemo-
ciones sobre las emociones de otras personas. 
Sin embargo, en el texto que sigue, limitaré 
el término a emociones secundarias sobre las 
emociones propias respecto a un objeto.

En tercer lugar, las metaemociones de-
ben distinguirse de los metaestados de áni-
mo (Norman y Furnes, 2016). Los estados 
de ánimo, que difieren de las emociones, 
suelen definirse como estados emocionales 
sin objeto. Una persona en un estado de 
melancolía no está triste por algo concreto, 
sino que sufre una tristeza existencial apa-
rentemente sin objeto. Sin embargo, esta 
definición estándar crea un problema para 
la noción de un metaestado de ánimo, ya 
que parece haberse convertido en una im-
posibilidad lógica. Si los estados de ánimo 
carecen de objeto, no puede darse un me-
taestado «sobre» un estado de ánimo pri-
mario (Jäger y Bartsch, 2006). Por lo tanto, 
sería más acertado decir que los estados de 
ánimo son objetos no específicos y vagos en 
lugar de no objetos9, o que los individuos 
pueden tener respuestas emocionales a sus 
estados de ánimo, como mostrarse impa-
ciente con los estados melancólicos propios. 
Lo primero dejaría espacio, por ejemplo, 
para un metaestado de ánimo melancólico 
sobre la frecuencia con la que me encuentro 
en un estado melancólico, mientras que lo 
segundo nos llevaría de vuelta a una metae-
moción con un estado de ánimo como ob-
jeto. En cualquier caso, en este artículo, la 
lente se dirige exclusivamente a las metae-
mociones en sentido estricto. 
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En cuarto lugar, una metaemoción pue-
de ser la misma que la emoción primaria 
o ser diferente. Es posible experimentar 
metaira sobre nuestra propia ira, pero 
también metatristeza. En el primer caso, 
puede resultar difícil distinguir entre lo 
que es «meta» y lo que es «primario» en 
el episodio emocional (Mendonça, 2016). 
Ambos tipos de metaemociones pueden ser 
relevantes para las inquietudes actuales.

En quinto lugar, las metaemociones 
pueden sentirse al mismo tiempo que la 
emoción primaria o con posterioridad 
(Mendonça, 2016). Puedo avergonzarme 
de mis celos cuando los estoy sintiendo o 
después, cuando han desaparecido (o en 
ambas ocasiones). Si pensamos en las me-
taemociones en términos de regulación 
phronética de las emociones, uno y otro 
caso pueden ser de interés. De modo simi-
lar, las metaemociones pueden constituir 
un estado episódico o tener un carácter 
duradero (Norman y Furnes, 2016).

En sexto lugar, a menudo, se habla de 
las metaemociones en términos de reflexi-
vidad emocional (por ejemplo, Mendonça, 
2013). Aunque se trata de una conceptua-
lización útil, no debe confundirse con otro 
tipo de reflexividad emocional que forma 
parte integrante de la teoría de las emo-
ciones de Aristóteles. Él habla mucho de 
emociones duales (primarias) como el 
orgullo y la vergüenza, que apuntan ha-
cia dentro (son sobre uno mismo) de un 
modo reflexivo y hacia afuera, a acciones y 
eventos externos en los que uno participa 
(véase Kristjánsson, 2018). Esta clase de 
reflexividad primaria debe distinguirse de 
la reflexividad metaemotiva. 

La literatura reciente sobre metaemo-
ciones no es la única fuente potencial de ad-
quisición de conocimientos para entender, 
desde un punto de vista neoaristotélico, el 
componente regulador de emociones de la 
phrónesis. Existe una extensa bibliografía 
sobre procesos emocionales de alto nivel 
más generales, que protegen y regulan el 
sistema emocional del agente como un todo 
(véase Thomas et al., 2022). Por ejemplo, la 
mayoría de los educadores estarán familia-
rizados con el concepto «inteligencia emo-
cional». Aunque este sostiene la idea de un 
orden holístico impuesto sobre nuestras 
vidas emocionales, como se esperaría que 
hiciera la phrónesis, los aristotélicos tien-
den a desconfiar del concepto tal y como 
normalmente se define en los círculos psi-
cológicos y educativos10, debido a su sepa-
ración instrumentalista de cualquier idea 
de modelo moral. Un traficante de cocaína 
inteligente y manipulador podría satisfacer 
fácilmente todos los criterios estándar de 
la inteligencia emocional (Kristjánsson, 
2007, capítulo 6). El concepto «esquemas 
emocionales» generales está menos carga-
do que «inteligencia emocional» y puede 
resultar más atractivo para los aristotéli-
cos. En general, se considera que incluye 
un amplio rango interrelacionado de creen-
cias y estrategias vinculadas con nuestras 
vidas emocionales, incluidas las creencias 
sobre las causas y consecuencias de las 
emociones, las implicaciones de las expe-
riencias emocionales en el autoconcepto 
y los medios de regulación apropiados y 
eficaces (Edwards y Wupperman, 2019)11. 
Debido a que los esquemas emocionales se 
conceptualizan desde una perspectiva me-
tacognitiva, parecen proporcionar una ma-
nera científica práctica de dar sentido a la  
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función general que está destinada a des-
empeñar la phrónesis en la teoría aristoté-
lica, en nuestras vidas emocionales. 

3.1. Lecciones por aprender
Esta rápida panorámica de la situación 

actual de la teorización psicológica sobre 
metaemociones y constructos relacionados 
puede ayudar a arrojar cierta luz sobre los 
interrogantes presentados en el apartado 
dos, que afectan al componente regulador 
de emociones de la phrónesis propuesto. 
Antes de explorar esas lecciones, debo re-
petir que este es el primer artículo, hasta 
donde sé, que contempla la phrónesis aris-
totélica a través de la perspectiva teórica 
de las metaemociones. Lo que ofrezco a 
continuación son, por lo tanto, ideas explo-
ratorias muy preliminares sobre la mate-
ria, que posteriormente (esperemos) serán 
objeto de reflexión y debate. 

3.1.1. Primer interrogante
En la medida en que el primer interro-

gante es exegético, la literatura anterior, 
obviamente, no ofrece ninguna ayuda para 
suplir el silencio de Aristóteles respecto a 
la phrónesis y las emociones. Sin embargo, 
en la medida en que es un interrogante so-
bre cómo dar sentido a las tareas basadas 
en emociones, de las que debe encargarse 
la phrónesis en un modelo aristotélico, la 
conceptualización de metaemociones es 
clara. Como observación inicial, parece 
no haber dificultad especial en explicar 
la ontología de las metaemociones de una 
forma parecida a la que empleó Aristóteles 
para las emociones primarias ordinarias. 
Si pensamos, por ejemplo, que la phróne-
sis ofrece un aspecto metaemocional sobre 
los conflictos de virtudes emocionales, en-

tonces la metaemoción relevante requiere 
«percepción» (de las emociones divergen-
tes suscitadas por la situación en la que, 
supongamos, chocan la lealtad y la hones-
tidad); «cognición» (pensamiento sobre el 
conflicto emocional); una «sensación» (de 
malestar respecto al conflicto) y una «su-
gerencia de comportamiento» (para encon-
trar el modo de resolver el conflicto). 

Consideremos la hipótesis de que, 
cuando se aplica la phrónesis a una situa-
ción de conflicto entre diferentes emocio-
nes virtuosas, entra una metaemoción 
en juego (que acompaña al componente 
de modelo de phrónesis que identifica la 
concepción ideal de vida plena del agente) 
que intenta reconciliar las emociones pri-
marias en conflicto o, si es necesario, prio-
rizar una a expensas de la otra. A juzgar 
por la literatura actual sobre metaemocio-
nes, esta parece ser una hipótesis creíble, 
porque existe consenso en afirmar que las 
metaemociones tienen una función regula-
dora frente a las emociones primarias: de 
hecho, se considera que son las principales 
instigadoras de la regulación de las emo-
ciones (véase, por ejemplo, Norman y Fur-
nes, 2016; Miceli y Castelfranchi, 2019; 
Thomas et al., 2022). Vuelvo a esta cues-
tión en el segundo interrogante.

Hay otra característica de la literatura 
reciente sobre metaemociones relacionada 
con el primer interrogante y que fortalece 
el modelo general de phrónesis de Aristóte-
les como proceso de toma de decisiones en 
la esfera ética. La conclusión es que, para 
resolver dilemas morales, son más proclives 
a adoptar cálculos utilitarios aquellos que 
tienen bajas capacidades metaemocionales 
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que quienes poseen la ética de las virtudes. 
Como Aristóteles podría haber predicho, un 
patrón de evasión metaemocional impide 
que los agentes utilicen información emo-
cional que sea crítica para tomar decisiones 
mediante la ética de las virtudes (Koven, 
2011). Este hallazgo también puede gene-
rar dudas sobre la posibilidad de transferir 
la toma de decisiones phronética a sistemas 
automatizados basados en IA (Koutsikouri 
et al., 2023). Al menos por el momento, una 
de las principales deficiencias de estos siste-
mas es la competencia emocional y, según la 
ética de las virtudes de Aristóteles, esta ca-
rencia probablemente conducirá a la depen-
dencia excesiva del razonamiento utilitario 
instrumentalista.

3.1.2. Segundo interrogante
La investigación sobre metaemocio-

nes nos proporciona un auténtico reper-
torio conceptual, idóneo para dar sentido 
a la solución atribuida anteriormente y 
de manera provisional a Aristóteles sobre 
las dos capas de motivaciones emocionales 
dinámicas relacionadas que impulsan las 
operaciones de tareas phronéticas. Aun-
que la motivación primaria (por ejemplo, 
hacia la honestidad o la lealtad) deriva de 
las emociones primarias que acompañan a 
las virtudes discretas, la metaemoción se-
cundaria (que persigue la armonía general 
de las elecciones de acción con el modelo de 
vida plena del agente) regula las emociones 
primarias magnificándolas, conciliándolas, 
atenuándolas o incluso invirtiéndolas (véa-
se Miceli y Castelfranchi, 2019). Al mismo 
tiempo, las elecciones supervisadas metae-
mocionalmente retroalimentan y pueden 
llevar a revisiones de la identidad moral 
en curso del agente; de ahí la metaemoción 

dominante. Las elecciones individuales de-
liberadas provocan, por lo tanto, cambios 
constantes, aunque sutiles, en todo el sis-
tema phronético. Esta explicación no solo 
satisface la demanda comprensible de los 
psicólogos respecto a que el modelo de phró-
nesis se explique en un lenguaje derivado 
de la investigación científica (por ejemplo, 
Lapsley, 2021). También añade agua al mo-
lino de aquellos filósofos que sostienen que 
un modelo de phrónesis derivado de Aristó-
teles será antihumeano en relación con la 
motivación. Es decir, no asumirá que toda 
la toma de decisiones moral se basa final-
mente en deseos no deliberativos, como 
hizo Hume, porque la función de modelo 
requiere deliberación (véase más en Krist-
jánsson, 2018, capítulos 1 y 2). 

3.1.3. Tercer interrogante
¿Hay un placer único en la satisfacción 

de la phrónesis? Aunque la literatura de 
metaemociones no responde directamente 
a esta pregunta, ya que nunca menciona 
la phrónesis, contribuye en cierta medida 
a ofrecer una hipótesis, que suena a Aris-
tóteles, sobre la relación entre phrónesis y 
sentimientos valorados de forma positiva o 
negativa. Como emoción, al menos según 
Aristóteles, la metaemoción que impulsa a 
la phrónesis no será fenomenológicamente 
única. Solo se presentará a sí misma como 
dolorosa cuando las emociones virtuosas 
primarias estén en conflicto o no puedan, 
por algún motivo, ejecutarse de manera 
conductual, pero lo hará como placentera 
en el momento en que se encuentre una 
solución12. Cuando se toma una decisión 
phronética y se realiza una acción con éxi-
to, emerge un placer exclusivo (el placer 
de la phrónesis ejecutada con éxito), que 
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después se convierte en un placer de «cele-
bración» de todo el sistema metacognitivo 
(los cuatro componentes) y no solo de la 
metaemoción relevante. Quizás también 
podría ser útil una hipótesis alternativa. 
Cabría sostener, en línea con la navaja de 
Ockham, que basta con asumir que el pla-
cer exclusivo será el que acompañe a la vir-
tud predominante en cada caso particular. 
Así que, por ejemplo, si la phrónesis decide 
priorizar la honestidad sobre la lealtad a 
un amigo, el placer particular respecto a 
la decisión adoptada, si funciona bien, será 
el placer único de la honestidad y, muta-
tis mutandis, de la lealtad si la decisión le 
fue favorable. Cuál de estas dos hipótesis 
resulta más precisa es algo que debe de-
terminarse a través de una investigación 
empírica que no existe en la actualidad.

3.1.4. Cuarto interrogante
La literatura sobre metaemociones no 

resuelve «el misterio de la falta de moti-
vación». Jäger y Bartsch (2006) pueden 
estar en lo cierto cuando aseguran que el 
constructo de las metaemociones ayuda a 
dilucidar casos de ambivalencia emocional, 
pero no explica cómo el phrónimos las su-
pera. Por lo tanto, es posible que estemos 
atrapados entre restar importancia a la 
insistencia de Aristóteles sobre la unidad 
motivacional del phrónimos (véase más en 
Kristjánsson y Fowers, 2024, capítulo 10)13, 
e intentar sostener (como Calhoun, 1995) 
que la integridad motivacional es compa-
tible con la ambivalencia y no implica una 
incondicionalidad completa14. La literatura 
relacionada sobre «esquemas emociona-
les» puede ser más efectiva a la hora de 
explicar cómo desarrollar unos esquemas 
adaptativos y coherentes (p. e., Edwards y 

Wupperman, 2019), pero, por el momento, 
no es muy explícita al respecto15. Quizás, al 
menos en este caso, sería mejor que dejá-
ramos a Aristóteles completamente atrás 
y recurriéramos a otras fuentes históricas 
que ofrezcan conceptualizaciones menos 
rígidas de unidad emocional. Por ejemplo, 
Leung (2023) ha sostenido recientemente 
que el pensador neoconfuciano Zhu Xi brin-
da una explicación más plausible que la de 
Aristóteles sobre cómo puede conseguirse 
armonía emocional sin unidad motivacio-
nal completa en el sentido aristotélico16.

En general, la reciente conceptuali-
zación de la metaemoción y de los cons-
tructos relacionados añade unos cimien-
tos psicológicos importantes al modelo 
neoaristotélico de phrónesis explicado en 
el apartado dos. Esto nos permite enmar-
car la explicación del componente regula-
dor de las emociones en el lenguaje psicoló-
gico de vanguardia y nos ayuda, al menos, 
a pensar con mayor claridad sobre algunos 
de los interrogantes pendientes.

3.1.5. Educación del carácter y cultivo 
emocional

Es bien conocido que la educación del 
carácter neoaristotélica (Jubilee Centre, 
2022) no puede ponerse en marcha sin el 
cultivo de emociones virtuosas; y, por lo 
menos en las primeras etapas, se enfoca, 
sobre todo, en la sensibilización y la inter-
nalización emocional (Kristjánsson, 2018, 
capítulo 9). Hasta ahora, la mayor parte de 
las obras pedagógicas sobre la educación 
de emociones, dentro de un marco carac-
teriológico, han versado sobre la educación 
en los primeros años. Esto puede deberse, 
en parte, a un reflejo de la prioridad de 
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desarrollar las emociones en los primeros 
años, pero también a la desafortunada 
laguna, mencionada al principio, sobre la 
educación de la phrónesis en general. La 
reciente aportación de la psicología nos 
ayuda a articular las tareas de la educación 
de las emociones como parte de la educa-
ción del carácter de forma más sistemática 
y científica que antes17. 

Tal como yo lo veo, la tarea del educa-
dor de las emociones inspirada en la educa-
ción del carácter puede dividirse hasta en 
cuatro partes o fases, que coinciden par-
cialmente con la trayectoria de desarrollo 
de una persona joven. 

En primer lugar, algo que Aristóteles 
no menciona, porque la conceptualización 
relevante no estaba a su disposición, y de 
la que no he hablado en este artículo por-
que precede al desarrollo de la phrónesis, 
es el desarrollo de la «empatía» del estu-
diante: la capacidad para comprender e 
identificarse con los estados emocionales 
de otros. Aunque no se trata de una emo-
ción completa en sí misma, a menudo se 
considera que la empatía constituye el pre-
cursor del desarrollo de la mayoría de las 
emociones respecto a los otros, ya sean pri-
marias o secundarias18. Al reconocer esta 
consideración, Svenaeus (2014) sostiene 
que la phrónesis debe «estar “enraizada” 
en la empatía» (p. 295). Sin embargo, se 
excede cuando afirma también que la em-
patía «es el componente de sentimiento de 
la phrónesis» (p. 296). Como se ha argu-
mentado anteriormente, el principal com-
ponente afectivo de la phrónesis es una 
metaemoción, más compleja y multifacéti-
ca que la empatía y que surge más tarde en 

la trayectoria del desarrollo. Dicho esto, no 
es descabellado conjeturar que la empatía 
puede emplearse, con fines de medición, 
como uno de los indicadores de la phróne-
sis y, de hecho, se ha utilizado de este modo 
en el pasado (Darnell et al., 2022). 

En segundo lugar, el pan de cada día 
de la educación del carácter, en especial 
en las primeras etapas, es la habituación 
de las virtudes individuales, incluidos sus 
componentes emocionales de emociones 
virtuosas. Esto es, de hecho, sobre lo que 
más ha tratado en la literatura de la edu-
cación de las emociones y no escasean las 
estrategias pedagógicas disponibles (Krist-
jánsson, 2018, capítulo 9).

En tercer lugar, dada la orientación de 
este artículo, es preciso ayudar a los estudian-
tes a desarrollar la metaemoción que necesi-
ta la phrónesis para desempeñar su función 
reguladora de las emociones. Aunque no hay 
duda de que aún hemos de aprender de las 
investigaciones sobre el desarrollo de la re-
gulación emocional, de manera más general 
(Kristjánsson, 2018, capítulo 9), y sobre me-
tacogniciones (Norman y Furnes, 2016), no 
existe, hasta donde yo sé, ninguna literatura 
específica que aborde esta cuestión en el con-
texto de un modelo de phrónesis aristotélica 
o neoaristotélica19. Es, en otras palabras, un 
área que reclama la aportación de pedagogos 
y educadores del carácter. 

En cuarto y último lugar, se produce 
un perfeccionamiento de todo el sistema 
de phrónesis en la medida en que atribuye 
e incorpora emociones. Esta es una tarea 
mucho mayor que la de desarrollar una 
metaemoción phronética; tiene que ver con 
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la consolidación y regulación de un siste-
ma emocional holístico. La investigación 
más general disponible sobre inteligencia 
emocional y esquemas emocionales será, 
sin duda, útil a este respecto, aunque ya he 
señalado algunos defectos de dicho trabajo. 
No obstante, vuelvo a sugerirlo como terri-
torio todavía inexplorado en gran medida, 
para la educación del carácter basada en las 
emociones y dirigida a cultivar la phrónesis. 

4. Comentario final
En resumen, la phrónesis versa sobre 

la toma de decisiones éticas complejas, 
guiada por motivaciones basadas en las 
emociones. Tanto si gusta como si no a 
los filósofos, algunos de los estudios más 
importantes en este campo en las últimas 
décadas se han realizado en el ámbito de 
la ciencia empírica en general y de la psi-
cología en particular. Las revisiones natu-
ralistas del trabajo de la ética de las vir-
tudes, requeridas por el propio Aristóteles, 
no pueden llevarse a cabo sin acudir a los 
recursos que proporciona la psicología. De 
manera similar para los pedagogos, intere-
sados en la educación del carácter en gene-
ral y el cultivo de las emociones virtuosas 
en particular, un punto de partida obvio 
es extraer lecciones de las investigaciones 
recientes sobre los metaconstructos, tales 
como las metaemociones, y dilucidar la for-
ma en que pueden aplicarse al desarrollo 
de la phrónesis: la virtud que, en definiti-
va, importa más para el buen carácter.

Agradecimientos
Agradezco los útiles comentarios de 

Blaine Fowers sobre un primer borrador.

Notas
1 En aras de la simplicidad, en este artículo, me cen-
tro exclusivamente en las virtudes morales en relación 
con la phrónesis. Sin embargo, queda claro que la 
phrónesis también integra las virtudes cívicas (Aristó-
teles, 1944; Kristjánsson y Fowers, 2024, capítulo 8).
2 Me consta que dos académicas españolas, Consuelo 
Martínez-Priego y Ana Romero-Iribas, están traba-
jando en la redacción de un artículo sobre el mismo 
tema, aunque no desde una perspectiva exclusivamen-
te neoaristotélica, y me he beneficiado del intercam-
bio de correspondencia con ellas. Están interesadas, 
entre otras cosas, en la cuestión de cómo las emo-
ciones facilitan decisiones phronéticas a través de la 
activación neuroendocrina: un tema apasionante, pero 
fuera de mi campo de especialización.
3 Desde un punto de vista estructural y desde el as-
pecto de parquedad conceptual, dos de los compo-
nentes identificados podrían considerarse más como 
condiciones previas que como constituyentes de la 
phrónesis. Los únicos componentes esenciales serían, 
por lo tanto, los constitutivos e integradores, como se 
definen en la actualidad. Esto significaría que el com-
ponente emocional que aquí se analiza se reduciría 
a una condición previa de la phrónesis. Sin embargo, 
desde una perspectiva pragmática (puesto que las dos 
«precondiciones» son necesarias para que la phrónesis 
funcione), las incluyo como componentes.
4 Como expresa Mendonça (2016) (aunque no está 
describiendo el racionalismo suave de Aristóteles), las 
emociones son «repositorios únicos de información 
sobre moralidad» (p. 51).
5 Si la emoción no se impregna de razón de ese modo, se 
comporta «como sirvientes apresurados que se van co-
rriendo antes de haber escuchado todas las instrucciones 
y después las ejecutan de manera incorrecta, o perros 
que ladran al más mínimo ruido antes de ver si se trata 
de un amigo» (Aristóteles, 1985, p. 187 [1149a26-30]). 
6 Esto distingue claramente el relato de Aristóteles del 
«modelo socrático» del Aretai Center sugerido por De 
Caro et al. (2021), según el cual todas las virtudes es-
tán subsumidas bajo una virtud principal (en lugar de 
una metavirtud) de phrónesis como competencia moral 
general. La propia queja de Aristóteles contra Sócrates 
(sobre su relato a la inversa, desde una perspectiva de 
desarrollo y lógica) todavía se sigue aplicando aquí: «En 
el sentido en que él [Sócrates] pensaba que todas las 
virtudes son [casos de] phrónesis, estaba equivocado; 
pero en el sentido en que pensaba que todas requerían  
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phrónesis, tenía razón» (Aristóteles, 1985, p. 170 
[1144b, 18-21]; traducción ligeramente modificada).
7 Un análisis detallado del concepto de decisión/elección 
(prohairesis) de Aristóteles, como resultado de la phrónesis, 
también indica que se refiere típicamente a una decisión 
sobre un objetivo de vida general más que a una decisión 
relevante de virtud única específica (De Oliveira, 2023).
8 Los lectores que posean una mente filosófica, sin 
duda, se percatarán de la posibilidad de que podría 
haber, al menos desde una perspectiva lógica, me-
tametaemociones sobre metaemociones, y así suce-
sivamente hasta el infinito. Los psicólogos son cons-
cientes de este problema, pero no parecen estar muy 
preocupados, ya que los sujetos rara vez, si es que lo 
hacen, informan sobre estas emociones de tercer nivel 
o superior (véase Mendonça, 2013, p. 392).
9 La literatura señala cómo los estados de ánimo bus-
can objetos y, por lo tanto, se convierten en emocio-
nes discretas. Por ejemplo, una persona con un estado 
de ánimo de agravio (cada vez más omnipresente en 
nuestra época) buscará objetos y eventos, a veces tri-
viales, de los que quejarse.
10 En los círculos educativos, inteligencia emocional es un 
concepto esencial que suscribe el denominado «aprendi-
zaje social y emocional» (SEL, por sus siglas en inglés).
11 Aunque el concepto de esquema supone que hay alguna 
estructura en un grupo de creencias, cogniciones, emocio-
nes, etc., el término no dice nada del tipo de estructura, 
de la naturaleza de los componentes o de las relaciones 
entre componentes. Resulta, por consiguiente, bastante 
formal y vacío por sí mismo. Es necesario llenarlo.
12 Como afirmaron Martínez-Priego y Romero-Iribas 
(correspondencia personal), «las emociones permiten 
confirmar la idoneidad de la decisión moral».
13 Por supuesto, los aristotélicos podrían sostener que, si mi 
juicio me guía para priorizar una virtud sobre otra, también 
me ayudará a modelar mi respuesta emocional mediante 
la atenuación de la virtud y la emoción que no se prioricen. 
Sin embargo, esto no hace que desaparezca por completo 
la motivación o emoción relacionada con la virtud no priori-
zada, como parece exigir la tesis de unidad de Aristóteles, 
sino que se convierte en parte de una motivación residual, 
como una carretera por la que no circulamos.
14 La idea entonces sería, por ejemplo, que las identi-
dades pudieran compartimentarse de acuerdo con el 
contexto sin comprometer la integridad: por ejemplo, 
defender el lesbianismo en un contexto, pero respal-
dar una postura religiosa fundamentalista contra la 
homosexualidad en otro.

15 Debido a que los esquemas emocionales están en parte 
modelados por la cultura (Edwards y Wupperman, 2019), 
la educación de la phrónesis como parte de la educación 
del carácter debe ser multiculturalmente más sensible de 
lo que ha sido, en general, en la tradición aristotélica. Lu 
Yun Chieh trabaja, en la actualidad, en un proyecto de doc-
torado sobre este asunto en mi centro de investigación. 
16 Aunque no hay espacio para analizar aquí este ar-
tículo en detalle, lo recomiendo fervientemente a los 
lectores. En resumen, si intentamos adaptar la solu-
ción de Leung (derivada de Zhu Xi) en un marco aris-
totélico de phrónesis, sería incluso más optimista de 
lo que me he permitido yo mismo ser sobre la po-
sibilidad de subsumir emociones en conflicto bajo el 
mismo principio y de aceptar ambas conjuntamente 
para informar sobre la elección de acciones.
17 No todo el mundo estará de acuerdo con esto. Véase, 
por ejemplo, la crítica de David Carr (2023) de la «psico-
logización» del discurso de la phrónesis, analizada y con-
testada en Kristjánsson y Fowers (2024, capítulo 12).
18 En particular, muchos psicólogos del desarrollo 
mantienen que las denominadas emociones básicas, 
como el miedo o la ira, preceden a la empatía.
19 No obstante, como posible punto de partida, véanse 
los cinco pasos sugeridos por Molewijk et al. (2011, p. 
389) sobre una indagación moral aristotélica acerca 
de las emociones.

Referencias bibliográficas
Aristóteles. (1944). Politics [Política] (H. Rackham, 

Trad.). W. Heinemann.
Aristóteles. (1985). Nicomachean ethics [Ética a Ni-

cómaco] (T. Irwin, Trad.). Hackett Publishing.
Aristóteles. (2007). On rhetoric [Retórica] (G. A. 

Kennedy, Trad.). Oxford University Press.
Bernal, A., y Naval, C. (2023). El florecimiento 

como fin de la educación del carácter. Revista 
Española de Pedagogía, 81 (284), 17-32.

Calhoun, C. (1995). Standing for something [De-
fender algo]. Journal of Philosophy, 92 (5), 235-
260. https://doi.org/10.2307/2940917 

Carr, D. (2009). Virtue, mixed emotions and moral 
ambivalence [Virtud, emociones encontradas y 
ambivalencia moral]. Philosophy, 84 (1), 31-46. 
https://doi.org/10.1017/S0031819109000023 

Carr, D. (2023). The practical wisdom of phronesis 
in the education of purported virtuous charac-
ter [La sabiduría práctica de la phrónesis en la 
educación del pretendido carácter virtuoso]. 

https://doi.org/10.2307/2940917
https://doi.org/10.1017/S0031819109000023


455

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
1
, n

.º 2
8
6
, sep

tiem
b
re-d

iciem
b
re 2

0
2
3
, 4

3
7
-4

5
6

Educational Theory, 73 (2), 137-152. https://
doi.org/10.1111/edth.12570 

Darnell, C., Gulliford, L., Kristjánsson, K., y Paris, 
P. (2019). Phronesis and the knowledge-action 
gap in moral psychology and moral education: 
A new synthesis? [Phrónesis y la brecha entre 
conocimiento y acción en psicología moral y en 
educación moral: ¿una nueva síntesis?]. Hu-
man Development, 62 (3), 101-129. https://doi.
org/10.1159/000496136 

Darnell, C., Fowers, B. J., y Kristjánsson, K. (2022). 
A multifunction approach to assessing Aris-
totelian phronesis (practical wisdom) [Un 
enfoque multifuncional para evaluar la phró-
nesis aristotélica (sabiduría práctica)]. Perso-
nality and Individual Differences, 196, 111684.  
https://doi.org/10.1016/j.paid.2022.111684 

De Caro, M., Marraffa, M., y Vaccarezza, M. S. 
(2021). The priority of phronesis: How to res-
cue virtue theory from its critics [La prioridad 
para la prhónesis: cómo rescatar a la teoría de 
la virtud de sus críticos]. En M. S. Vaccarezza 
y M. de Caro (Eds.), Practical wisdom: Philoso-
phical and psychological perspectives [Sabidu-
ría práctica: perspectivas filosóficas y psicológi-
cas] (pp. 29-51). Routledge.

De Oliveira, A. A. P. (2023). Moral actions in the Nico-
machean ethics: Reason, emotion, and moral de-
velopment [Las acciones morales en Ética a Nicó-
maco: razón, emoción y desarrollo moral] [Tesis 
doctoral inédita]. Universidade Estadual de Cam-
pinas. https://philarchive.org/archive/OLIMAI

Edwards, E. R., y Wupperman, P. (2019). Research 
on emotional schemas: A review of findings and 
challenges [Investigación sobre esquemas emo-
cionales: una revisión de hallazgos y desafíos]. 
Clinical Psychologist, 23 (1), 3-14. https://doi.
org/10.1111/cp.12171 

Fowers, B. J., Carroll, J. S., Leonhardt, N. D., y 
Cokelet, B. (2021). The emerging science of vir-
tue [La emergente ciencia de la virtud]. Perspec-
tives on Psychological Science, 16 (1), 118-147. 
https://doi.org/10.1177/1745691620924473 

Gottman, J. M., Katz, L. F., y Hooven, C. (1996). 
Parental meta-emotion philosophy and the 
emotional life of families: Theoretical models 
and preliminary data [La filosofía de la metae-
moción parental y la vida emocional de las fa-
milias: modelos teóricos y datos preliminaries]. 

Journal of Family Psychology, 10 (3), 243-268. 
https://doi.org/10.1037/0893-3200.10.3.243 

Jäger, C., y Bartsch, A. (2006). Meta-emotions [Metaemo-
ciones]. Grazer Philosophische Studien, 73 (1), 179-
204. https://doi.org/10.1163/18756735-073001011 

Jubilee Centre for Character and Virtues. (2022). 
The Jubilee Centre framework for character 
education in schools [Marco del Jubilee Cen-
tre para la educación del carácter en centros 
escolares] (3.ª ed.). University of Birmingham.  
https://cutt.ly/nwaA6h9v 

Koutsikouri, D., Hylving, L., Lindberg, S., y Borne-
mark, J. (2023). Seven elements of phronesis: 
A framework for understanding judgment in 
relation to automated decision-making [Siete 
elementos de la phronesis: un marco para en-
tender el juicio en relación con la toma de deci-
siones automatizada]. En T. X. Bui (Ed.), Proce-
edings of the 56th Annual Hawaiʻi International 
Conference on System Sciences [Actas de la 
56.ª Conferencia Internacional Anual de Ha-
wai sobre Ciencias de Sistemas]. University of 
Hawaiʻi. https://hdl.handle.net/10125/103280 

Koven, N. S. (2011). Specificity of meta-emotion 
effects on moral decision-making [Especifici-
dad de los efectos de la metaemoción en la toma 
de decisiones morales]. Emotion, 11 (5), 1255-
1261. https://doi.org/10.1037/a0025616 

Kristjánsson, K. (2007). Aristotle, emotions, and 
education [Aristóteles, emociones y educación]. 
Ashgate/Routledge.

Kristjánsson, K. (2010). The trouble with ambiva-
lent emotions [El problema de las emociones 
ambivalentes]. Philosophy, 85 (4), 485-510.  
https://doi.org/10.1017/S0031819110000434 

Kristjánsson, K. (2018). Virtuous emotions [Emo-
ciones virtuosas]. Oxford University Press.

Kristjánsson, K. (2021). Twenty-two testable hypo-
theses about phronesis: Outlining an educatio-
nal research programme [Veintidós hipótesis 
comprobables sobre la phronesis: esbozando un 
programa de investigación educativa]. British 
Educational Research Journal, 47 (5), 1303-
1322. https://doi.org/10.1002/berj.3727 

Kristjánsson, K., Fowers, B., Darnell, C., y Po-
llard, D. (2021). Phronesis (practical wisdom) 
as a type of contextual integrative thinking 
[Phrónesis (sabiduría práctica) como un tipo de 
pensamiento integrador contextual]. Review of 

Phrónesis, metaemociones y educación del carácter

https://doi.org/10.1111/edth.12570
https://doi.org/10.1111/edth.12570
https://doi.org/10.1159/000496136
https://doi.org/10.1159/000496136
https://doi.org/10.1016/j.paid.2022.111684
https://philarchive.org/archive/OLIMAI
https://doi.org/10.1111/cp.12171
https://doi.org/10.1111/cp.12171
https://doi.org/10.1177/1745691620924473
https://doi.org/10.1037/0893-3200.10.3.243
https://doi.org/10.1163/18756735-073001011
https://cutt.ly/nwaA6h9v
https://hdl.handle.net/10125/103280
https://doi.org/10.1037/a0025616
https://doi.org/10.1017/S0031819110000434
https://doi.org/10.1002/berj.3727


Kristján KRISTJÁNSSON

456

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
4
3
7
-4

5
6

General Psychology, 25 (3), 239-257. https://doi.
org/10.1177/10892680211023063  

Kristjánsson, K., y Fowers, B. J. (2024). Phronesis: 
Retrieving practical wisdom in psychology, phi-
losophy, and education [Phrónesis: recuperan-
do la sabiduría práctica en psicología, filosofía 
y educación]. Oxford University Press.

Lapsley, D. (2021). The developmental science of 
phronesis [La ciencia evolutive de la prhónesis]. 
En M. S. Vaccarezza, y M. de Caro (Eds.), Prac-
tical wisdom: Philosophical and psychological 
perspectives [Sabiduría práctica: perspectivas fi-
losóficas y psicológicas] (pp. 138-159). Routledge.

Leung, Yh. (2023). Zhu Xi on emotional ambiva-
lence [Zhu Xi sobre la ambivalencia emocio-
nal]. Dao, 22, 277-295. https://doi.org/10.1007/
s11712-023-09882-y 

Mendonça, D. (2013). Emotions about emotions [Emo-
ciones sobre emociones]. Emotion Review, 5 (4), 390-
396. https://doi.org/10.1177/1754073913484373 

Mendonça. D. (2016). Emotions and akratic fee-
lings [Emociones y sentimientos acráticos]. En 
S. G. da Silva (Ed.), Morality and emotion [Mo-
ralidad y emoción] (pp. 50-61). Routledge.

Miceli, M., y Castelfranchi, C. (2019). Meta-emo-
tions and the complexity of human emotional 
experience [Metaemociones y la complejidad 
de la experiencia emocional humana]. New 
Ideas in Psychology, 55, 42-49. https://doi.org/ 
10.1016/j.newideapsych.2019.05.001 

Molewijk, B., Kleinlugtenbelt, D., y Widdershoven, 
G. (2011). The role of emotions in moral case 
deliberation: Theory, practice, and methodolo-
gy [El papel de las emociones en la deliberación 
sobre casos morales: teoría, práctica y metodo-
logía]. Bioethics, 25 (7), 383-393. https://doi.
org/10.1111/j.1467-8519.2011.01914.x 

Norman, E., y Furnes, B. (2016). The concept of «me-
taemotion»: What is there to learn from research 
on metacognition? [El concepto de «metaemo-
ción»: ¿qué podemos aprender de la investigación 
sobre metacognición?]. Emotion Review, 8 (2), 187-
193. https://doi.org/10.1177/1754073914552913 

Peterson, A. (2020). Character education, the indi-
vidual and the political [La educación del carác-
ter, lo individual y lo político]. Journal of Moral 
Education, 49 (2), 143-157. https://doi.org/10. 
1080/03057240.2019.1653270 

Svenaeus, F. (2014). Empathy as a necessary con-
dition of phronesis: A line of thought for me-
dical ethics [La empatía como condición nece-
saria de la phónesis: una línea de pensamiento 
para la ética médica]. Medicine, Health Care 
and Philosophy, 17 (2), 293-299. https://doi.
org/10.1007/s11019-013-9487-z 

Thomas, A. K., Wulff, A. N., Landinez, D., y Bu-
levich, J. B. (2022). Thinking about thinking 
about thinking … & feeling: A model for me-
tacognitive and meta-affective processes in 
task engagement [Pensar sobre pensar sobre 
pensar... y sentir: un modelo para los procesos 
metacognitivos y metaafectivos en la realiza-
ción de tareas]. WIREs Cognitive Science, 13 
(6), e1618.

Wright, J., Warren, M., y Snow, N. (2021). Un-
derstanding virtue: Theory and measurement 
[Comprender la virtud: teoría y medición]. 
Oxford University Press.

Biografía del autor
Kristján Kristjánsson es Catedrático 

de Educación del Carácter y de Ética de las 
Virtudes en la University of Birmingham. 
También ha sido Director Adjunto del Ju-
bilee Centre for Character and Virtues y 
profesor invitado en la Cornell University, 
en la University of Konstanz, en el St. Ed-
mund’s College (Cambridge University) y 
en el Institute of Education (University of 
London). Ha escrito extensamente sobre 
temas de educación general, educación 
moral, psicología educativa, filosofía mo-
ral y filosofía política. La orientación de 
su investigación puede resumirse mejor 
como un escrutinio filosófico, inspirado 
en Aristóteles, de las teorías de psicología 
educativa y educación en valores, con es-
pecial énfasis en las nociones de carácter y 
emociones virtuosas. 

 https://orcid.org/0000-0002-8584-4178

https://doi.org/10.1177/10892680211023063
https://doi.org/10.1177/10892680211023063
https://doi.org/10.1007/s11712-023-09882-y
https://doi.org/10.1007/s11712-023-09882-y
https://doi.org/10.1177/1754073913484373
https://doi.org/10.1016/j.newideapsych.2019.05.001
https://doi.org/10.1016/j.newideapsych.2019.05.001
https://doi.org/10.1111/j.1467-8519.2011.01914.x
https://doi.org/10.1111/j.1467-8519.2011.01914.x
https://doi.org/10.1177/1754073914552913
https://doi.org/10.1080/03057240.2019.1653270
https://doi.org/10.1080/03057240.2019.1653270
https://doi.org/10.1007/s11019-013-9487-z
https://doi.org/10.1007/s11019-013-9487-z
https://orcid.org/0000-0002-8584-4178


457

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
1
, n

.º 2
8
6
, sep

tiem
b
re-d

iciem
b
re 2

0
2
3
, 4

5
7
-4

8
7

Resumen:
Aprender a aprender (AaA) es una compe-

tencia clave propuesta por la Comisión Euro-
pea para los sistemas educativos (Recomenda-
ción del Parlamento Europeo y del Consejo, 
de 18 de diciembre de 2006, sobre las compe-
tencias clave para el aprendizaje permanente; 
Recomendación del Consejo, de 22 de mayo de 
2018, relativa a las competencias clave para el 
aprendizaje permanente). Se suele pensar que 
los estudiantes, al incorporarse a la universi-
dad, la manejan suficientemente y que su uso 
mejora durante sus estudios universitarios, 
pero hay que verificar este supuesto. El objeti-

vo de este artículo es delimitar el nivel de ma-
nejo de la competencia, así como los posibles 
perfiles de uso de los estudiantes universita-
rios y su relación con el rendimiento académi-
co. Para ello, utilizamos una muestra de 1234 
estudiantes de tres universidades de Valencia 
(España), de diferentes cursos y áreas de es-
tudios, y les aplicamos el cuestionario CECA-
PEU, que evalúa la competencia. Realizamos 
análisis descriptivos, de clúster, de diferencias 
y de regresión lineal múltiple. Los sujetos 
de la muestra exhibieron un nivel aceptable 
de manejo, aunque con puntuaciones bajas 
en algunas dimensiones relevantes de AaA.  

Perfiles de estudiantes universitarios en la 
competencia aprender a aprender y su relación 
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Encontramos dos grupos con dos perfiles de 
manejo, uno de ellos con competencia alta y el 
otro con competencia más baja. El alumnado 
del primer grupo obtuvo mejores calificaciones 
que el del segundo y los resultados fueron es-
tadísticamente significativos. Se encontraron 
también diferencias en función del género (con 
mayor nivel de competencia en las chicas) que 
no fueron significativas; más pronunciadas 
fueron, en cambio, las asociadas con curso y 
con área de estudio. Creemos que esta investi-
gación aporta datos relevantes que pueden in-
teresar a los investigadores. Asimismo, recoge 
pautas para ayudar a los profesores a trabajar 
la competencia en los estudios universitarios.

Descriptores: aprendizaje autorregulado, 
competencia aprender a aprender, educación 
superior, estrategias de aprendizaje, rendi-
miento académico.

Abstract:
Learning to learn (LtL) is a key competence 

that the European Commission has identified 
for education systems (Recommendation of 
the European Parliament and of the Council 
of 18 December 2006 on key competences for 
lifelong learning; Council Recommendation of 
22 May 2018 on key competences for lifelong 
learning). It is usually assumed that students 
will already handle it well when they start 
university and that their use of it will improve 

during their university studies, but this as-
sumption needs testing. The aim of this article 
is to establish the level of management of this 
competence as well as possible profiles of how 
university students use it and their relation-
ship to academic achievement. To this end, we 
worked with a sample of 1,234 students from 
three universities in Valencia (Spain) in differ-
ent study years and study areas, applying the 
QELtLCUS questionnaire, which evaluates 
the competence. We performed descriptive 
analyses, cluster analysis, analyses of differ-
ences, and multiple linear regression analyses. 
The sample subjects displayed an acceptable 
level of management, albeit with low scores in 
some important dimensions of LtL. We found 
two groups with two management profiles: one 
with a high competence level and another with 
a lower competence level. The students in the 
first group had better scores than those in the 
second group, with statistically significant re-
sults. We also found differences that were not 
statistically significant by gender, with a high-
er level of competence in women, with those 
relating to year and study area being larger. 
We believe that this research provides relevant 
data that may be of interest to researchers. It 
also includes guidance to help teachers work 
on this competence in university studies.

Keywords: self-regulated learning, learning 
to learn competence, higher education, lear-
ning strategies, academic achievement.

1. Introducción
En la literatura científica, el concepto 

«aprender a aprender» (AaA o LtL por sus 
siglas en inglés) ha ido cobrando progresi-

va importancia a partir de los años 80 del 
siglo pasado, pero no ha sido hasta hace 
poco tiempo cuando se ha interpretado 
como una de las competencias clave para 
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Perfiles de estudiantes universitarios en la competencia aprender a aprender y su relación con el…

el aprendizaje permanente en el siglo xxi 
(Recomendación del Parlamento Europeo 
y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, 
sobre las competencias clave para el apren-
dizaje permanente; Recomendación del 
Consejo, de 22 de mayo de 2018, relativa a 
las competencias clave para el aprendizaje 
permanente).

La base teórica de esta competencia 
proviene principalmente de dos líneas de 
investigación: la del «aprendizaje estraté-
gico» (strategic learning, SL) (Weinstein, 
1987) y la del «aprendizaje autorregulado» 
(self-regulated learning, SRL) (Pintrich, 
2004; Zimmerman, 2000). Ambas enfa-
tizan la participación activa del alumna-
do en la gestión de su propio proceso de 
aprendizaje (Weinstein y Acee , 2018). La 
primera línea se basa en la teoría cognitiva 
(teoría del procesamiento de la informa-
ción) y la segunda, en la sociocognitiva.

La literatura que se ha ido elaborando 
desde la década de 1980 sobre estos dos 
constructos utiliza de modo corriente el 
concepto «aprender a aprender» para refe-
rirse a ambos, lo que es fácil de constatar 
en cualquier búsqueda bibliográfica.

Generalmente, tanto el SL como el 
SRL incluyen tres componentes: cogniti-
vo, metacognitivo y afectivo-motivacional 
(Boekaerts, 2006; Brandmo et al., 2020; 
Panadero, 2017; Pintrich, 2004; Weinstein 
et al., 2000; Zimmerman, 2000).

De hecho, las primeras clasificaciones 
de estrategias de aprendizaje incluían en 
ellas componentes cognitivos (estrategias 
asociativas y de repetición, estrategias 

de elaboración y organización de la infor-
mación), metacognitivos (estrategias de 
planificación, autorregulación y autoeva-
luación) y afectivo-motivacionales (con-
trol de la ansiedad, actitudes, aspectos 
motivacionales, autoconcepto, autoestima, 
autoeficacia) (Beltrán, 1993; Weinsten, 
1988; Weinstein y Mayer, 1985; Weinstein 
et al., 1988). Y los modelos más conocidos 
de aprendizaje autorregulado, que suelen 
incluir un ciclo de tres fases (una de pla-
nificación, una de ejecución y una de au-
torreflexión), incorporaban también, en 
cada una de ellas, componentes cognitivos, 
metacognitivos y afectivo-motivacionales. 

Estas tres dimensiones fueron muy 
pronto integradas en el concepto AaA: cog-
nitiva (habilidades relacionadas con el pro-
cesamiento de la información), metacogni-
tiva (conciencia y gestión de los propios 
procesos de aprendizaje) y afectivo-moti-
vacional (motivación, actitudes, etc.). Así 
se recoge en el estudio de Hoskins y Fre-
driksson (2008) y también en el de Caena 
y Stringher (2020) cuando se analizan la 
evolución y los fundamentos de la formu-
lación de la competencia.

Es cierto que las dos teorías mencio-
nadas antes (SL y SRL) ponían el énfasis 
en el aprendiz como sujeto autónomo que 
enfrenta su aprendizaje aislado de los de-
más en cierto modo. Los aspectos sociales 
han sido más bien periféricos en la teoría 
sobre aprendizaje estratégico y también en 
la que se ocupa del aprendizaje autorre-
gulado (Meyer y Turner, 2002), a pesar de 
que esta última se fundamenta en la teoría 
sociocognitiva y no exclusivamente en la 
teoría cognitiva del procesamiento de la 
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información, como sí hace la primera. Así 
ocurre en los modelos de aprendizaje au-
torregulado de Zimmerman (1989, 2000), 
de Pintrich (2000) y de Boekaerts (1996), 
tres autores de peso en la temática, donde 
los aspectos sociales no se mencionan de 
forma explícita.

De hecho, Zimmerman, que es segura-
mente el autor más citado en lo que se re-
fiere a la teoría del aprendizaje autorregu-
lado, no incluyó el contexto en su modelo 
de tres fases cíclicas (Zimmerman, 2000), 
solo una referencia menor a estrategias 
específicas de estructuración del entorno. 
Sin embargo, en sus modelos triádicos, la 
influencia del contexto y del aprendizaje 
vicario es fundamental para que se puedan 
desarrollar habilidades de autorregulación 
(Zimmerman, 2013). En la misma línea 
se pronuncian Boekaerts y Niemivirta 
(2000).

Hay que reseñar que ya Bandura (1986) 
enfatizaba los aspectos sociales del apren-
dizaje en su teoría. En Vygotsky (1978), 
constituyen un elemento crucial, porque 
el aprendizaje y la hominización se produ-
cen en contextos sociales, con los otros, en 
ese proceso continuo de internalización de 
las habilidades superiores, que vienen, al 
principio, prestadas por los sujetos signi-
ficativos del entorno. De hecho, Vygotsky 
(1978) y von Glasersfeld (1989) aparecen 
como figuras relevantes en la literatura 
sobre la naturaleza social del aprendiza-
je autorregulado (Thoutenhoofd y Pirrie, 
2015). 

Con todos estos antecedentes, no es 
extraño que, en la última década del si-

glo pasado y en la primera del presente, 
se abriera la puerta a definir y a explorar 
modelos de regulación que incluyeran re-
gulación compartida (Hadwin et al., 2005; 
Järvelä et al., 2008; McCaslin y Hickey, 
2001) y que pusieran énfasis en el desa-
rrollo de habilidades autorregulatorias 
desarrolladas en contextos de aprendizaje 
interactivos y colaborativos (Hadwin et 
al., 2017; Hadwin y Oshige, 2011; Järvelä 
y Hadwin, 2015).

Así, se ha ido abriendo paso la perspec-
tiva de la cognición socialmente comparti-
da, de un sujeto que aprende con los otros 
y de los otros. De modo que hoy se pue-
de hablar de «corregulación» para hacer 
referencia a la influencia de los otros en 
los aprendizajes del alumnado y, específi-
camente, en el aprendizaje de habilidades 
autorregulatorias.

Con todo ello, la dimensión social del 
aprender a aprender ha ido cobrando pro-
gresiva relevancia en los diversos mode-
los elaborados, como hacen constar, entre 
otros, Johnson y Johnson (2017), Panadero 
(2017), Stringher (2014) o Thoutenhoofd  
y Pirrie (2015).

Con base en las investigaciones previas, 
la Unión Europea (UE) incluyó AaA como 
una competencia clave para los sistemas 
educativos (Recomendación del Parlamen-
to Europeo y del Consejo, de 18 de diciem-
bre de 2006, sobre las competencias clave 
para el aprendizaje permanente). En esta 
primera formulación, se entendía como 
integradora de las dimensiones cognitiva, 
afectiva y metacognitiva, con una mención 
muy somera a aspectos socio-relacionales: 
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Es la habilidad para iniciar el apren-
dizaje y persistir en él, para organizar su 
propio aprendizaje y gestionar el tiempo y 
la información […] individualmente o en 
grupos […] ser consciente del propio proce-
so de aprendizaje […] determinar las opor-
tunidades […] superar los obstáculos con 
el fin de culminar el aprendizaje con éxito 
[…] adquirir, procesar y asimilar nuevos 
conocimientos y capacidades […] utilizar 
y aplicar los nuevos conocimientos y ca-
pacidades en muy diversos contextos […]. 
La motivación y la confianza son cruciales 
para […] esta competencia. (p. 16) 

En 2018, el Consejo Europeo (CE) la re-
formuló como «competencia personal, so-
cial y de aprender a aprender» (Recomen-
dación del Consejo, de 22 de mayo de 2018, 
relativa a las competencias clave para el 
aprendizaje permanente) y dio mayor im-
portancia a los aspectos sociales que en la 
anterior definición: 

Es la habilidad de reflexionar sobre 
uno mismo, gestionar el tiempo y la infor-
mación eficazmente, colaborar con otros de 
forma constructiva, mantener la resiliencia 
y gestionar el aprendizaje y la carrera pro-
pios. También incluye la habilidad de hacer 
frente a la incertidumbre y la complejidad, 
aprender a aprender, contribuir al propio 
bienestar físico y emocional, […] expresar 
empatía y gestionar los conflictos. (p. 5) 

Hay una importante coincidencia con 
la formulación de AaA de 2006, pero con 
añadidos importantes: empatía y gestión 
de conflictos; resiliencia y habilidad de 
gestionar la incertidumbre y el estrés; 
pensamiento crítico; énfasis en el trabajo 
en equipo y en la negociación; actitud po-
sitiva respecto al bienestar personal, social 

y fisico, y también con relación al aprendi-
zaje a lo largo de la vida; importancia de 
la actitud colaborativa; asertividad e inte-
gridad, así como desarrollo de una actitud 
orientada a la resolución de problemas. 
Como hace constar Caena (2019) y Sala et 
al. (2020), que desarrollaron dos trabajos 
para la concreción y operativización de 
AaA para la CE, esta nueva competencia 
clave integra la anterior competencia AaA 
e incorpora elementos relevantes de desa-
rrollo personal y social.

El aprender a aprender ha despertado 
el interés de los investigadores y se han 
realizado bastantes trabajos, unos con 
énfasis en la reflexión teórica, en la con-
ceptualización y en la elaboración de mo-
delos, y otros en la evaluación, no tanto 
en la enseñanza de la competencia. Cabe 
señalar, entre otros, los trabajos de Caena 
(2019), Caena y Stringher (2020), Deakin 
(2007), Deakin et al. (2013), García-Belli-
do et al. (2012), Hautamäki et al. (2002), 
Hoskins y Fredriksson (2008), Jornet et 
al. (2012), Martín y Moreno (2007), More-
no y Martín (2014), Muñoz-San Roque et 
al. (2016), Pirrie y Thoutenhoofd (2013), 
Sala et al. (2020), Schulz y Stamov (2010), 
Stringher (2014), Thoutenhoofd y Pirrie 
(2015), Villardón-Gallego et al. (2013), y 
Yániz y Villardón-Gallego (2015). 

Este interés queda justificado por la 
relevancia del tema, ya que la adquisi-
ción de esta competencia es fundamen-
tal para el desarrollo y el desenvolvi-
miento del alumnado en una sociedad 
compleja y cambiante (Säfström, 2018), 
en la que muchos de los actuales em-
pleos desaparecerán y serán necesarias  
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nuevas competencias y habilidades para 
los nuevos empleos que emergerán (Cae-
na, 2019). Para el European Political 
Strategy Centre (2017), AaA es la habi-
lidad más importante de todas porque 
permite empoderar a los individuos para 
afrontar los retos en ese mundo complejo 
y ambiguo (Ehlers y Kellermann, 2019; 
González-Gascón, 2022; Trilling y Fadel, 
2009) a través de soluciones innovadoras 
(OECD, 2018, 2019).

La pretensión de la UE es que el alum-
nado acabe la escolarización obligatoria 
con la competencia AaA suficientemente 
adquirida, por lo que hay que trabajar su 
integración en el sistema educativo des-
de edades tempranas. Sin embargo, eso 
es más un deseo que una realidad. Más 
aún, AaA sigue siendo una competencia 
fundamental también para los univer-
sitarios (Malnes et al., 2012), que han 
de ser más independientes y competen-
tes en la gestión del propio aprendizaje 
que los estudiantes más jóvenes (Lluch 
y Portillo, 2018; Ramírez, 2017). Los 
datos disponibles no parecen confirmar 
un suficiente dominio de la competencia 
y también estos alumnos deben recibir 
entrenamiento en AaA (Cameron y Ri-
deout, 2020; Furtado y Machado, 2016; 
Morón-Monge y García-Carmona, 2022; 
Viejo y Ortega-Ruiz, 2018; Zhu y Schu-
macher, 2016).

Para la incorporación efectiva de 
AaA en los sistemas educativos, es fun-
damental disponer de un modelo teórico 
acordado por la comunidad científica. En 
este contexto, a partir de la formulación 
de la competencia realizada por la UE, 

se han llevado a cabo, en Europa, traba-
jos importantes, como el de Hautamäki 
et al. (2002), de la Universidad de Hel-
sinki, que definieron esta competencia 
y establecieron tres componentes en 
varias dimensiones y subdimensiones: 
creencias relacionadas con el contexto 
(marcos sociales y apoyo percibido para 
el aprendizaje y el estudio) y con uno 
mismo (motivación, creencias de control, 
autoevaluación, etc.), y competencias 
de aprendizaje (dominio de aprendizaje, 
dominio de razonamiento, manejo del 
aprendizaje, autorregulación afectiva). 
El objetivo era construir un marco para 
la evaluación. También fue relevante 
una investigación posterior, la de Hos-
kins y Fredriksson (2008), que se basaba 
en la de Hautamäki y en otras previas. 
Estos investigadores coordinaron el tra-
bajo de la red CRELL (Centre of Educa-
tional Research for Lifelong Learning), 
auspiciada por la CE, para tratar de con-
sensuar un modelo teórico y un protocolo 
de evaluación. En este caso, se estable-
cieron tres dimensiones: cognitiva, me-
tacognitiva y afectiva, con la pretensión 
de diseñar un instrumento para evaluar 
la competencia que sirviese de marco co-
mún a los países europeos. Los resulta-
dos no satisficieron a los investigadores, 
pertenecientes a varios equipos de países 
de la UE, y no se logró consensuar un in-
dicador europeo común. El tema quedó, 
pues, abierto. Stringher (2014), miembro 
también de esta red, llevó a cabo un am-
plio estudio de metaanálisis en un inten-
to por aportar una definición y un mode-
lo integradores. La autora recogió cuatro 
dimensiones: cognitiva, metacognitiva, 
afectiva y social.
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Con base en estos trabajos, nuestro 
equipo de investigación ha elaborado un 
modelo teórico, construido desde el estu-
dio de la literatura científica, que preten-
de ser integrador e inclusivo, y que sirve 
de referente para nuestro actual trabajo 
de investigación. Incluye cinco dimen-
siones (cognitiva, metacognitiva, afecti-
va-motivacional, social-relacional y ética) 
y diversas subdimensiones. El proceso de 
fundamentación, elaboración y validación 
del modelo puede consultarse en Garga-
llo-López et al. (2020). Las tres prime-
ras dimensiones derivan del constructo 
aprendizaje estratégico y autorregulado, 
y la cuarta, del enfoque sociocognitivo, 
como hemos explicado antes. La quinta es 
una aportación nuestra, coherente con la 
última formulación de la CE y con otras 
investigaciones (Cortina, 2013; Grace et 
al., 2017; Kass y Faden, 2018). Creemos 
que no se puede considerar que un apren-
diz es competente en AaA sin tener en 
cuenta los componentes éticos involucra-
dos en el aprendizaje, en el proceso mismo 
de aprender, así como en la propia mejora 
y en la de los demás.

Dada su relevancia, entendemos que 
es fundamental confirmar si los estudian-
tes universitarios manejan bien AaA y 
analizar su incidencia en el rendimiento 
académico1, dado que hay pocos estudios 
disponibles sobre el tema en la educación 
superior. Para ello, se han recogido datos 
del proyecto de investigación que se está 
desarrollando2.

Aunque hay bastantes estudios sobre 
la influencia de las estrategias de apren-
dizaje y del aprendizaje autorregulado en 

el rendimiento académico en alumnado 
universitario (Kosnin, 2007; Hye-Jung et 
al., 2017; Lucieer et al., 2016; Lugo et al., 
2016; Ning y Downing, 2015; Pérez et al., 
2022; Treviños, 2016; Yip, 2019; Zimmer-
man y Schunk, 2012), no hemos encontra-
do en la literatura publicaciones donde se 
analice la relación entre AaA y el rendi-
miento académico de forma específica. 

Si, como pensamos, no todo el alum-
nado universitario es suficientemente 
competente en AaA y si su influencia en 
el rendimiento académico es clara, tendre-
mos argumentos más que suficientes para 
incluir la competencia en el currículo de 
los grados universitarios.

Por eso, el objetivo general de este tra-
bajo es determinar los perfiles del alumna-
do universitario según su desempeño en la 
competencia AaA y su relación con el ren-
dimiento académico. 

Este objetivo general se concreta en 
objetivos más específicos, tales como: eva-
luar el nivel de manejo de la competencia 
en la muestra general; concretar perfiles 
de manejo de la competencia; analizar 
posibles diferencias entre los grupos con 
perfiles diversos en función de algunas 
variables relevantes, como género, edad, 
curso o área de estudio; precisar la in-
fluencia que, en el rendimiento académi-
co, tienen las diferentes dimensiones de la 
competencia en función de la pertenencia 
al grupo o grupos de mayor y menor do-
minio; y valorar si existe diferencia en el 
rendimiento académico entre los grupos 
establecidos por los perfiles de manejo de 
la competencia.
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2. Método y materiales

2.1.  Diseño de investigación
Hemos usado un diseño cuantitativo no 

experimental descriptivo y correlacional 
(McMillan y Schumacher, 2010).

2.2.  Participantes
La muestra la constituyeron 1234 estu-

diantes de tres universidades de la ciudad 
de Valencia (España), dos públicas: Univer-
sidad de Valencia (UV, 32.09 % de la mues-
tra) y Universidad Politécnica de Valencia 

(UPV, 35.65 %), y una privada: Universi-
dad Católica de Valencia (UCV, 32.25 %). 
Realizamos esta selección mediante un 
muestreo no probabilístico intencional. 
El criterio era obtener una muestra sufi-
cientemente variada y representativa de 
grandes ámbitos/áreas de conocimiento di-
ferentes de las tres universidades (ciencias 
de la salud, ingenierías y arquitecturas, y 
educación).

Las características de la muestra figu-
ran en la Tabla 1.

Tabla 1. Características de la muestra.

Género 68.14 % (843) chicas, 31.6 % (391) chicos 

Edad media = 20.7 años; σ = 3.91; rango: 17-55 años

17-18: 97 (15.3 %) 17-18: 131 (21.8 %)

19-22: 460 (72.3 %) 19-22: 384 (63.9 %)

=> 23: 79 (12.4 %) => 23: 86 (14.3 %)

Área de 
estudio

32.1 % (397) de ciencias de la salud, 32.3 % (399) de educación, 35.6 % (439) 
de ingeniería y arquitectura

Curso

1.º: 46.6 % (576) 
2.º: 24.9 % (308) 
3.º: 18.8 % (233) 
4.º: 8.4 % (104) 
5.º: 1.3 % (16)* 

*Estudiantes de Medicina, un grado con seis cursos académicos.

2.3. Instrumentos
Utilizamos el cuestionario CECAPEU 

(Gargallo-López et al., 2021), elaborado y 
validado por el equipo investigador para 
evaluar la competencia, a partir del modelo 
ya mencionado (Gargallo-López et al., 2020). 

Para valorar el rendimiento académico, 
calculamos la media de las calificaciones 

del primer cuatrimestre, las más cercanas 
al momento del pase del cuestionario.

El CECAPEU está conformado por 85 
ítems con formato de respuesta de escala 
tipo Likert de cinco grados. Dichos ítems 
recogen información de las cinco dimen-
siones del modelo teórico, que integran, 
a su vez, veintiuna subdimensiones de  
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primer nivel y algunas subdimensiones de 
segundo nivel de acuerdo con el modelo 
teórico. Pueden verse en la Tabla 2, junto 
con sus datos de fiabilidad, que son ade-
cuados. En las subdimensiones, el índice 
McDonald ω es mayor de 60, lo que indica 
que son estables.

La evidencia de validez de contenido del 
cuestionario se efectuó mediante el análisis 
y la evaluación de siete jueces expertos (Ban-
dalos, 2018) del contenido de los ítems y de 
sus agrupamientos en dimensiones y subdi-
mensiones; en concreto, se consideró su va-
lidez, inteligibilidad, univocidad y ubicación.

Tabla 2. Estructura del cuestionario y datos de fiabilidad.

DIMENSIONES/ 
ESCALAS

SUBDIMENSIONES/SUBES-
CALAS DE PRIMER NIVEL

SUBDIMENSIONES/SUBESCA-
LAS DE SEGUNDO NIVEL

1. COGNITIVA

 33 ítems

	 α = .91
 ω = .88

1.  Gestión eficaz de la  
información 

	 α = .87 ω = .85

1.1.  Búsqueda y selección de infor-
mación α = .71; ω = .71 

1.2.  Atención en clase. Toma de 
apuntes α = .70; ω = .70

1.3.  Establecimiento de conexiones 
entre lo que se aprende y lo 
aprendido  α = .63; ω = .63 

1.4.  Elaboración y organización de la 
información α = .66; ω = .67

1.5.  Memorización comprensiva  
α = .70; ω = .70

1.6. Recuperación α = .63; ω = .62

1.7.  Organización de la información 
para su recuperación α = .56;  
ω = .56

2.  Habilidades de comunicación
 α = .90 ω = .90

2.1.  Habilidades de expresión/comu-
nicación oral α = .85; ω = .86

2.2.  Comunicación en lenguas extran-
jeras α = .88; ω = .88

3. Manejo de TIC α = .75 ω = .76

4. Pensamiento crítico/creativo  
 α = .77 ω = .77

2.  METACOGNI-
TIVA

 12 ítems

	 α = .90
 ω = .85

5.  Conocimiento de objetivos, cri-
terios de evaluación y estrate-
gias necesarias α = .72 ω = .72

6.  Planificación, organización y 
gestión del tiempo α = .72  
ω = .73 

7.  Autoevaluación, control, au-
torregulación α = .64 ω = .64

8.  Resolución de problemas  
α = .66 ω = .67 
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3.  AFECTIVA Y  
MOTIVACIO-
NAL

 16 ítems

	 α = .86
 ω = .87

9.  Motivación intrínseca α = .72 
ω = .72 

10.  Tolerancia frente a la frus-
tración. Resiliencia α = .63 
ω = .63 

11.  Atribuciones internas α = 
.62 ω = .63 

12.  Autoconcepto, autoestima, 
autoeficacia α = .73 ω = .74 

13.  Bienestar físico y emocional  
α = .77 ω = .77

14. Ansiedad α = .73 ω = .73

4.  SOCIAL/  
RELACIONAL

 15 ítems

	 α = .90
 ω = .90

15.  Valores sociales α = .75  
ω = .74 

16.  Actitudes de cooperación 
y solidaridad. Relaciones 
interpersonales α = .74  
ω = .74 

17.  Trabajo en equipo α = .84 
ω = .84 

17.1.  Trabajo y ayuda con compañe-
ros α = .77; ω = .77

17.2.  Trabajo en equipo. Implicación 
personal α = .75; ω = .75

18.  Control de las condiciones 
ambientales α = .70 ω = .70 

5. ÉTICA

 9 ítems

	 α = .86 ω = .86

19.  Responsabilidad social en el 
aprendizaje α = .71 ω = .71 

20.  Valores. Honestidad y respe-
to α = .78 ω = .78 

21.  Respeto a los códigos éticos 
y deontológicos (ítems 83, 
84 y 85) α = .71 ω = .71

La validación de constructo del cuestio-
nario se efectuó mediante análisis factorial 
confirmatorio (AFC) (Gargallo-López et al., 
2021) a través del programa lavaan (Rosseel 
2012), ya que se disponía de un modelo teó-
rico que se quería validar y también se tenía 
una idea clara de qué ítems integraban cada 
dimensión y subdimensión del instrumento 
(Lloret-Segura et al., 2014). Los indicadores 
de ajuste del modelo tanto con respecto a 
cada dimensión como al cuestionario en su 
conjunto son adecuados (ver Figura 1 y Ta-

blas 3 y 4). Además, en cuanto a la fiabilidad 
de las dimensiones y a la global del cuestio-
nario, se obtuvieron valores superiores a 70 
a partir de los índices α de Cronbach y ω de 
McDonald (1999) (ver Tabla 5), con lo que la 
consistencia interna de la escala es apropia-
da. Por lo tanto, el AFC del cuestionario fue 
satisfactorio y refrenda la evidencia de la 
validez de su estructura interna. Para más 
detalle en lo referente a los resultados de va-
lidación del cuestionario, se puede acudir a 
Gargallo-López et al. (2021).
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Tabla 3. Indicadores de ajuste del constructo de AaA.

χ2 RMSEA

χ2 g.l. p RMSEA Int 90 % Pclose CFI SRMR

2.659 4 .616 .000 (.000-
.036) .994 1.000 .021

Tabla 4. Indicadores de ajuste de las dimensiones de AaA.

Dimensiones  
o escalas

χ2 RMSEA

χ2 g.l. p RMSEA Int 90 % Pclose CFI SRMR

Cognitiva 1564.417 482 .000 .043 (.040-.045) 1.000 .954 .053

Metacognitiva 63.122 50 .101 .015 (.000-.025) 1.000 .997 .030

Afectiva y 
motivacional 288.564 98 .000 .040 (.034-.045) .999 .966 .047

Social-relacio-
nal 71.461 84 .833 .000 (.000-.010) 1.000 1.000 .032

Ética 14.491 24 .935 .000 (.000-.006) 1.000 1.000 .023

Figura 1. Modelo del constructo AaA. Análisis factorial confirmatorio.
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2.4. Procedimiento
Recogimos los datos en línea, durante 

el primer trimestre del curso 2022-2023. El 
alumnado respondió en una sesión ordina-
ria de clase mediante una aplicación web. 
Se tuvieron en cuenta las directrices del 
Comité de Ética de la Universidad de Va-
lencia: los alumnos fueron informados del 
objetivo y del proceso de la investigación, 
y la participación fue voluntaria. Antes de 
responder, dieron su consentimiento infor-
mado y, con posterioridad, cumplimentaron 
el cuestionario, en el que incluyeron datos 
demográficos, pero no de identificación per-
sonal de cara a respetar su anonimato. 

2.5. Análisis de datos
El análisis de datos realizado incluye 

estadísticos descriptivos, análisis clúster, 
prueba χ2 y prueba U de Mann-Whitney 
mediante el programa SPSS 26.0.

En el análisis clúster, hemos utiliza-
do el método bietápico o de dos fases, que 
produce resultados similares al análisis de 
perfiles latentes (Benassi et al., 2020).

Las puntuaciones factoriales de cada 
dimensión y subdimensión las hemos cal-

culado mediante la media obtenida de los 
ítems de cada una. Esto ha permitido man-
tener las métricas de la escala y realizar 
comparaciones entre dimensiones y subdi-
mensiones (DiStefano et al., 2009). Cada 
dimensión y subdimensión es unifactorial 
y las cargas de los ítems generalmente no 
difieren (Abad et al., 2011).

3. Resultados
El apartado de resultados se divide en 

tres secciones. En la primera, se incluyen 
estadísticos descriptivos de las dimensio-
nes/subdimensiones de AaA. En la segun-
da, el perfil del alumnado en función de su 
manejo de la competencia, donde se con-
cretan sus características. En la tercera, se 
relaciona el rendimiento académico con el 
perfil de los grupos.

3.1. Estadísticos descriptivos de la 
competencia AaA

Dado que pretendemos valorar el nivel 
de manejo de la competencia en el alum-
nado del estudio, es relevante analizar las 
puntuaciones medias en las dimensiones y 
subdimensiones de la competencia. Si se 
considera toda la muestra, el alumnado 

Tabla 5. Coeficientes α de Cronbach y ω de McDonald global  
y de las dimensiones del cuestionario.

Dimensiones Coeficientes

Global α = .91 ω = .88

Cognitiva α = .91 ω = .88

Metacognitiva α = .90 ω = .85

Afectiva y motivacional α = .86 ω = .87

Social-relacional α = .90 ω = .90

Ética α = .86 ω = .86
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muestra un nivel medio-alto en las pun-
tuaciones medias (Tabla 6); en concreto, 
el más alto corresponde a las dimensio-
nes social-relacional y ética, seguidas de 
la afectivo-motivacional, la metacognitiva 
y la cognitiva, en que es medio-alto. Las 
subdimensiones con mayor puntuación 
son: actitudes de cooperación y solidaridad 
(4.48 sobre 5); valores, honestidad y respe-
to (4.41); valores sociales (4.32); y respeto 
a los códigos éticos (4.31). Las subdimen-
siones con nivel competencial menor son: 
control de la ansiedad (3.05) y planifica-
ción (3.19). El valor de la desviación típica 
indica bastante homogeneidad en las res-
puestas.

En la dimensión cognitiva, la subdi-
mensión gestión de la información alcanza 
el nivel competencial mayor, con medias 
más altas en elaboración y organización 
(4.00), así como en establecimiento de 
conexiones (3.93), y más baja en la orga-
nización para su recuperación (3.74). En 
las otras tres subdimensiones, aparece un 
adecuado manejo de las TIC (3.81) y una 
competencia media tanto en pensamiento 
crítico y creativo (3.62) como en habilida-
des de comunicación (3.55 y 3.52).

En la dimensión metacognitiva, el nivel 
competencial es medio-alto en tres subdi-
mensiones: autoevaluación (3.97), conoci-
miento de los objetivos (3.95) y resolución 
de problemas (3.92). En cambio, en plani-
ficación, es medio (3.19).

En la dimensión afectivo-motivacional, 
el nivel competencial es alto en motiva-
ción intrínseca (4.19) y en atribuciones 
internas (4.26); y es medio-alto en auto-
concepto, autoestima, autoeficacia (3.98) y 
en bienestar físico y emocional (3.83). En 
tolerancia frente a la frustración, es medio 
y, en control de la ansiedad, medio-bajo.

En la dimensión social-relacional, el nivel 
competencial es alto en todas las subdimen-
siones. La media superior se da en actitudes 
de cooperación y solidaridad (4.48) y en valo-
res sociales (4.32). La más baja, en control de 
las condiciones ambientales (4.07), aunque 
sigue siendo una puntuación alta.

En la dimensión ética, el nivel compe-
tencial es alto en las tres subdimensiones, 
con un valor más elevado en valores, ho-
nestidad y respeto (4.41), y menor en res-
ponsabilidad social (4.06).

Tabla 6. Estadísticos descriptivos de dimensiones y subdimensiones  
de la competencia AaA.

Media
Desv. 
típica Asimetría Curtosis

Prueba de normalidad 
de Kolmogorov-Smirnov

Estadístico 
de prueba

Sig.  
asintótica

COGNITIVA 3.70 0.52 -0.286 0.378 0.022 .200

Gestión de la  
información 3.83 0.49 -0.569 1.068 0.036 .001

Búsqueda y selección  
de información 3.77 0.69 -0.532 0.342 0.126 .000
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Atención en clase 3.78 0.89 -0.782 0.403 0.177 .000

Establecimiento  
de conexiones 3.93 0.75 -0.674 0.624 0.178 .000

Elaboración y organi-
zación de la informa-
ción

4.00 0.85 -0.927 0.614 0.14 .000

Memorización  
comprensiva 3.72 0.86 -0.634 0.107 0.121 .000

Recuperación  
de información 3.86 0.75 -0.56 0.341 0.127 .000

Organización de la 
información para su 
recuperación

3.74 0.75 -0.472 0.29 0.107 .000

Habilidades de  
comunicación 3.54 0.78 -0.331 -0.405 0.049 .000

Habilidades  
de expresión 3.55 0.87 -0.44 -0.106 0.117 .000

Comunicación en  
lenguas extranjeras 3.52 1.05 -0.467 -0.53 0.102 .000

Manejo TIC 3.81 0.86 -0.643 0.016 0.129 .000

Pensamiento crítico  
y creativo 3.62 0.75 -0.335 -0.083 0.091 .000

METACOGNITIVA 3.76 0.54 -0.388 0.766 0.051 .000

Conocimiento de los 
objetivos y criterios de 
evaluación

3.95 0.75 -0.639 0.286 0.132 .000

Planificación, organiza-
ción y gestión del tiempo 3.19 0.95 -0.272 -0.402 0.093 .000

Autoevaluación, control, 
autorregulación 3.97 0.66 -0.69 0.966 0.139 .000

Resolución de problemas 3.92 0.64 -0.701 1.468 0.144 .000

AFECTIVO- 
MOTIVACIONAL 3.82 0.49 -0.585 1.651 0.037 .001

Motivación intrínseca 4.19 0.72 -1.19 2.062 0.144 .000

Tolerancia frente a la 
frustración 3.63 0.89 -0.511 0.148 0.143 .000

Atribuciones internas 4.26 0.72 -1.28 2.412 0.186 .000

Autoconcepto, autoesti-
ma, autoeficacia 3.98 0.66 -0.739 1.49 0.143 .000

Bienestar físico y emo-
cional 3.83 0.80 -0.661 0.323 0.139 .000

Control ansiedad 3.05 1.06 0.035 -0.798 0.083 .000
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3.2. Perfiles del alumnado en AaA y sus 
características

Uno de nuestros objetivos era delimitar 
perfiles de manejo de la competencia para 
precisar los grupos que de ellos emergiesen, 
de cara a determinar posibles diferencias 
entre dichos grupos en variables relevan-
tes y también en el rendimiento académi-
co. Para lograrlo, realizamos un análisis de 
conglomerados (cluster analysis) mediante 
el procedimiento two-step o bietápico. Dada 
la no normalidad de las variables y los índi-
ces de asimetría y curtosis (Tabla 6), opta-

mos por el método log-likelihood distance 
(logaritmo de máxima verosimilitud).

El número de grupos óptimo que estima 
el método es dos, aunque probamos opcio-
nes con tres y cuatro grupos. En función de 
la parsimonia, el clúster de dos grupos re-
presentaba la agrupación más clara y sólida. 
Los dos grupos presentan tamaño similar 
(Tabla 7), pero existe una clara separación 
entre ambos (Figura 2): uno muestra un 
nivel competencial alto y el otro, un nivel 
competencial más bajo, de tipo medio.

SOCIAL-RELACIONAL 4.26 0.51 -1.622 6.492 0.074 .000

Valores sociales 4.32 0.66 -1.348 3.183 0.152 .000

Actitudes de cooperación  
y solidaridad 4.48 0.58 -1.943 7.049 0.185 .000

Trabajo y ayuda con 
compañeros 4.15 0.72 -1.038 1.686 0.155 .000

Trabajo en equipo.  
Implicación personal 4.18 0.67 -1.03 2.223 0.133 .000

Control de las condicio-
nes ambientales 4.07 0.74 -0.943 1.29 0.158 .000

ÉTICA 4.26 0.53 -1.406 5.142 0.080 .000

Responsabilidad social  
en el aprendizaje 4.06 0.73 -0.859 1.168 0.129 .000

Valores. Honestidad  
y respeto 4.41 0.63 -1.54 4.472 0.180 .000

Respeto a los códigos 
éticos y deontológicos 4.31 0.61 -1.378 3.728 0.146 .000

Tabla 7. Grupos de la competencia AaA.

Grupo competencial N % del total

Medio 634 51.4 %

Alto 600 48.6 %

Total 1234
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Las características de ambos grupos 
son las siguientes:

 – Grupo competencial medio. Es 
el mayor (51.4 % del alumnado) 
y presenta un nivel medio en la 
competencia. El patrón del grupo 
es semejante al patrón general, ya 
comentado (Figura 2). Tanto en 
la dimensión ética como en la so-
cial-relacional, el nivel es medio- 
alto, mientras que, en las otras tres 
dimensiones (cognitiva, metacog-
nitiva y afectivo-motivacional), es 
menor. En las subdimensiones, los 

valores máximos y mínimos siguen 
el patrón general.

 – Grupo competencial alto. Es el me-
nor (48.6 % del alumnado) y pre-
senta un nivel alto. El patrón es 
similar al general (Figura 2). Las 
dimensiones ética y social-relacio-
nal tienen las medias más altas, 
que son algo menores en las otras 
tres (aunque también altas). Asi-
mismo, los valores máximos y mí-
nimos de las subdimensiones son 
coherentes con los del patrón ge-
neral.

Tabla 8. Características de los grupos.

Grupo medio Grupo alto

Género Chicos: 209 (33.2 %) Chicos: 182 (30.3 %)

Chicas: 425 (66.8 %) Chicas: 418 (69.7 %)

Edad 17-18: 97 (15.3 %) 17-18: 131 (21.8 %)

19-22: 460 (72.3 %) 19-22: 384 (63.9 %)

=> 23: 79 (12.4 %) => 23: 86 (14.3 %)

Curso Primero: 250 (40.0 %) 
Media edad = 19.86

Primero: 326 (54.7 %)
Media edad = 20.21

Segundo: 173 (27.7 %)
Media edad = 20.31

Segundo: 135 (22.7 %)
Media edad = 19.99

Tercero: 147 (23.5 %)
Media edad = 21.32

Tercero: 86 (14.4 %) 
Media edad = 22.01

Cuarto: 55 (8.8 %)
Media edad = 22.58

Cuarto: 49 (8.2 %)
Media edad = 24.27

Área de estudio Ciencias de la salud: 236 
(37.1 %)

Ciencias de la salud: 161 (26.8 %)

Ingeniería y arquitectura: 
229 (36.0 %)

Ingeniería y arquitectura: 229 (35.3 %)

Educación: 171 (26.9 %) Educación: 228 (37.9 %)
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Una vez establecidos los grupos, necesi-
tábamos conocer sus características y ana-
lizar las posibles diferencias entre ellos en 
función de diversas variables relevantes, 
tal como se había referido en los objetivos 
del estudio. Para ello, consideramos como 
variables personales y contextuales las de 
género, edad, curso y área de estudio. Res-
pecto al género (Tabla 8), en el grupo de 
competencia media, el porcentaje de chicos 
es superior al de chicas, y al contrario en el 
grupo de competencia alta. La χ2 de Pear-
son (.987) no es estadísticamente significa-
tiva (p = .321), por lo que no hay asociación 
entre el género y el grupo de competencia.

En relación con la edad, en el grupo com-
petencial medio, la media es 20.60, ligera-
mente inferior a la del grupo de competencia 
alto, que es 20.78. Utilizamos la prueba U 
de Mann-Whitney, dado que no se cumplía el 
supuesto de normalidad, y encontramos di-
ferencias estadísticamente significativas en-
tre las medias de los dos grupos (Z = -1.960; 
p = .050), con lo que, a mayor edad, mayor 
competencia de aprender a aprender.

Respecto al curso, en el grupo medio, el 
porcentaje de alumnado en los cursos se-
gundo, tercero y cuarto es superior al del 
grupo alto. Y al contrario: en el grupo alto, 
el porcentaje de alumnado de primero es su-
perior al del grupo medio. La χ2 de Pearson 
(32.318) es estadísticamente significativa (p 
<.001), por lo que se produce una asocia-
ción entre el curso y el grupo competencial. 

No obstante, hay que tener presente al 
analizar la muestra que, en el primer cur-
so, hay un grupo numeroso de alumnos de 
edad superior a la que correspondería a sus 

compañeros, 17-18 años. Dadas, pues, las ca-
racterísticas de la muestra y el resultado an-
terior de las diferencias por edad, hemos pro-
cedido a comparar, dentro de cada curso, la 
edad en los dos grupos de AaA. Como se pue-
de apreciar en la Tabla 8, el grupo de compe-
tencia alto presenta una edad media supe-
rior al de competencia media en cada curso, 
con excepción de segundo. No obstante, la 
prueba U de Mann-Whitney no ha arrojado 
diferencias estadísticamente significativas 
entre ambos grupos en ningún curso. 

Parece, pues, que la proporción mayor 
o menor de alumnado del grupo más alto 
de competencia está mediada también por 
la edad y no solo por el curso que están es-
tudiando.

Por último, atendiendo al área de es-
tudio, en el grupo competencial medio, los 
sujetos de ciencias de la salud son los más 
numerosos en porcentaje, seguidos de los 
de ingeniería y arquitectura y los de educa-
ción. Por su parte, en el grupo alto, el mayor 
porcentaje corresponde al alumnado de edu-
cación, seguido por el de ingeniería y arqui-
tectura y el de ciencias de la salud. La χ2 de 
Pearson (21.994) es significativa (p <.001), 
por lo que se da una asociación entre el área 
de estudio y el grupo competencial. Ambos 
grupos son diferentes en su composición, 
con mayor porcentaje de educación y menor 
de ciencias de la salud en el grupo de compe-
tencia alto, y al contrario en el grupo medio.

3.3. AaA y rendimiento académico
Llevamos a cabo un análisis de regre-

sión múltiple y otro de diferencias entre 
los dos grupos para estudiar la relación 
entre el dominio de la competencia y el  
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rendimiento académico, tal como habíamos 
establecido en los objetivos del estudio.

3.3.1. Regresión
A fin de examinar la influencia de las 

dimensiones de AaA en el rendimiento aca-
démico en función de la pertenencia al gru-
po de mayor o menor competencia, imple-
mentamos un modelo de regresión múltiple 
completo para cada grupo. En él, la variable 
criterio fue el rendimiento académico y los 
predictores, las cinco dimensiones de AaA.

El modelo de regresión planteado re-
sultó significativo en el grupo medio  
(F5,584 = 3.740, p = .002), con una explicación 

por parte de los predictores respecto del ren-
dimiento académico del 2.3 % (R2 ajustada = 
.023). También fue significativo en el grupo 
alto (F5,563 = 9.183, p <.001), con una expli-
cación del 6.8 % (R2 ajustada = .068).

En cuanto a los predictores significativos 
que contribuyen a la explicación del modelo 
(Tabla 9), únicamente la dimensión metacog-
nitiva lo fue en el grupo medio. En el caso del 
grupo alto, todas fueron significativas menos 
la ética; en concreto, la dimensión cognitiva 
fue la de mayor contribución y la dimensión 
social-relacional, la de menor. Asimismo, to-
das fueron positivas, menos la dimensión so-
cial-relacional, que fue negativa. 

Tabla 9. Modelo de regresión.

Grupo B Error 
desv. Beta t Sig.

Total

(Constante) 4.708 .303 15.561 .000

Cognitiva .305 .079 .140 3.863 .000

Metacognitiva .284 .086 .135 3.319 .001

Afectivo-motivacional .241 .086 .103 2.800 .005

Social-relacional -.121 .101 -.054 -1.195 .232

Ética -.041 .093 -.019 -.440 .660

Medio

(Constante) 4.983 0.52 9.582 .000

Cognitiva 0.227 0.122 0.084 1.867 0.062

Metacognitiva 0.263 0.127 0.105 2.069 0.039

Afectiva-motivacional 0.128 0.125 0.05 1.026 0.305

Social-relacional -0.004 0.14 -0.002 -0.03 0.976

Ética -0.048 0.13 -0.022 -0.367 0.714

Alto

(Constante) 5.61 0.997 5.629 0

Cognitivo 0.397 0.134 0.136 2.971 0.003

Metacognitivo 0.336 0.137 0.116 2.453 0.014

Afectivo-emocional 0.386 0.142 0.119 2.724 0.007

Social-relacional -0.462 0.191 -0.111 -2.419 0.016

Ética -0.152 0.165 -0.042 -0.924 0.356
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3.3.2. Diferencias en el rendimiento en 
función del grupo de competencia

Presentamos aquí una explicación del 
resultado obtenido en el análisis clúster 
sobre el rendimiento académico del alum-
nado en función del grupo de pertenencia 
por su dominio de AaA. Para ello, hemos 
llevado a cabo la prueba U de Mann-Whit-
ney, dado que no se cumple el supuesto de 
normalidad. 

El grupo con una alta competencia ob-
tiene una media de rendimiento académico 
(7.37) superior a la del grupo con una com-
petencia media (6.92) (Tabla 10). Además, a 
partir de la prueba U de Mann-Whitney efec-
tuada, la diferencia entre ambas medias es 
estadísticamente significativa y con un tama-
ño del efecto pequeño (.040). Por consiguien-
te, a mayor competencia en AaA, mayor es el 
rendimiento académico que se obtiene.

Tabla 10. Rendimiento académico en función del grupo.

Grupo Media Desviación 
típica t Sig. Eta cuadrado 

Medio 6.92 1.10
-6.997 .<001 .040

Alto 7.37 1.12

4. Discusión
Nuestra pretensión, en este trabajo, 

ha sido analizar los perfiles del alumnado 
universitario según el manejo de la com-
petencia AaA y su posible relación con el 
rendimiento académico. También hemos 
intentado valorar el nivel de desempeño 
de la competencia. Así, de la totalidad de 
la muestra, las puntuaciones medias de las 
dimensiones y subdimensiones de la com-
petencia reflejaron un nivel aceptable, más 
alto en las dimensiones social-relacional y 
ética. En las otras, las puntuaciones medias 
fueron también moderadamente altas, con 
las únicas salvedades de planificación en la 
dimensión metacognitiva y de control de 
ansiedad en la afectivo-motivacional.

Otro objetivo del trabajo ha sido con-
cretar perfiles de manejo de la competen-
cia. Por medio del análisis clúster, hemos 

delimitado dos grupos de alumnos, de 
tamaño similar, con diferentes niveles de 
desempeño de la competencia AaA: uno 
con un nivel competencial alto y otro con 
un nivel medio. En el primero, todas las 
puntuaciones medias de las subdimensio-
nes de la competencia han sido superiores 
a 4, con solo tres excepciones, que han su-
perado la media de 3: planificación, tole-
rancia frente a la frustración y control de 
la ansiedad. En el grupo de competencia 
más baja, la media de las puntuaciones se 
ha situado por encima de 3, salvo en los 
casos de planificación y de control de la an-
siedad, en los que ha sido inferior.

También hemos querido precisar la in-
fluencia de las diferentes dimensiones de la 
competencia en el rendimiento académico. 
El análisis de regresión efectuado ha de-
mostrado que la dimensión metacognitiva  
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es esencial en el rendimiento académico, al 
aparecer en ambos grupos.

En el grupo alto, han aparecido tres 
dimensiones más que explican el rendi-
miento. Las dos más importantes son la 
cognitiva y la afectivo-motivacional. Las 
otras dos contribuyen un poco menos, si 
bien alcanzan mayores puntuaciones que 
en el grupo medio. La social-relacional, en 
cambio, resulta negativa.

Por lo tanto, en el grupo alto, la gestión 
de la información desde un pensamien-
to crítico y creativo es fundamental en la 
construcción del conocimiento, siempre 
desde una atribución interna y una moti-
vación intrínseca (Figura 2). También este 
grupo posee un dominio alto de la com-
petencia social-relacional, mayor que el 
del grupo medio. No obstante, la relación 
negativa con el rendimiento académico 
sugiere que, para la construcción del cono-
cimiento, es básica la gestión de la infor-
mación autónoma, aunque se cuente con 
apoyo del trabajo en equipo (Tabla 9).

Otro de los objetivos ha sido valorar si 
existe diferencia en el rendimiento acadé-
mico entre los grupos de diferente mane-
jo de la competencia. Observamos que el 
alumnado del grupo de más alto nivel de 
dominio de la competencia obtuvo mejo-
res calificaciones que el del otro grupo; los 
resultados fueron estadísticamente signi-
ficativos. No hemos hallado estudios que 
analizasen específicamente la competencia 
AaA y su relación con el rendimiento aca-
démico en estudiantes universitarios, por 
lo que esta es una aportación relevante de 
nuestro trabajo. Sí los hay que estudian la 

relación de las estrategias de aprendizaje y 
el aprendizaje autorregulado (constructos 
conectados con AaA) con el rendimiento, en 
los que se ha comprobado su influencia. En-
tre otros, tenemos los trabajos de Ergen y 
Kanadli (2017), Hye-Jung et al. (2017), Lu-
cieer et al. (2016), Lugo et al. (2016), Ning y 
Downing (2015), Piovano et al. (2018), Sa-
hranavard et al. (2018) y Yip (2019). 

Pretendíamos también examinar las po-
sibles diferencias entre los grupos con dis-
tinto nivel de desempeño competencial en 
función de diversas variables relevantes.

Al hacerlo, hemos observado que las 
chicas presentan un mayor dominio de la 
competencia, aunque sin diferencias esta-
dísticamente significativas, lo que resulta 
coherente con otros estudios (Ray y Garava-
lia, 2003; Virtanen y Nevgi, 2010). En cuan-
to a la edad, las puntuaciones han sido muy 
similares; no obstante, la media de edad de 
los sujetos con más competencia es superior 
en este caso, con diferencias significativas.

En contra de lo que esperábamos, en el 
grupo de nivel competencial medio, el por-
centaje de alumnado de segundo, tercero y 
cuarto curso ha sido superior al del nivel alto; 
en cambio, en este último, el número de estu-
diantes de primero fue superior. En este caso, 
las diferencias sí son estadísticamente signi-
ficativas. Por tanto, se establece una asocia-
ción entre curso y nivel de competencia, con 
más porcentaje de alumnado de primero en 
el grupo de nivel competencial alto que en 
los otros cursos. Esto es llamativo porque 
hay estudios que confirman que el alumnado 
no llega a la universidad lo suficientemen-
te preparado en AaA (Cameron y Rideout, 
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2020; Furtado y Machado, 2016; Viejo y Or-
tega-Ruiz, 2018; Zhu y Schumacher, 2016) y 
se supone que, en la universidad, aprenden a 
aprender. Habría que seguir indagando con 
muestras más amplias para ver si estos re-
sultados se confirman. De ser así, sería ne-
cesario reflexionar en profundidad sobre las 
causas de que, en cursos más avanzados, el 
nivel de competencia en AaA no se incremen-
te, como sería de esperar, a medida que el 
alumnado progresa en su formación univer-
sitaria. De todas formas, ya hemos visto en 
los análisis que pertenecer al grupo de mayor 
competencia también depende de la edad: en 
todos los cursos, el alumnado del grupo de 
competencia alta era de mayor edad que el 
del grupo de competencia media.

Por otra parte, aunque no hemos encon-
trado trabajos que estudiasen la evolución 
de la competencia AaA a lo largo de los cur-
sos de los grados, sí hay algunos estudios 
cercanos a la temática. Lynch (2006) anali-
zó la relación entre diversas estrategias de 
aprendizaje y el nivel académico en función 
del curso que se estaba realizando. Así, com-
probó que los estudiantes de cursos más 
avanzados se manejaban mejor en esfuerzo 
y autoeficacia, mientras que los de primer 
curso se asociaban más con la motivación 
extrínseca. Gargallo-López et al. (2012) ob-
servaron la evolución de las estrategias de 
aprendizaje durante el primer año de uni-
versidad en estudiantes excelentes y medios. 
Encontraron que los primeros obtenían me-
jores puntuaciones medias que los segundos 
en estrategias metacognitivas, afectivas y de 
procesamiento de la información. También 
que ambos grupos incrementaban su moti-
vación extrínseca, su ansiedad y sus atribu-
ciones externas, mientras que daban menor 

valor a las tareas al finalizar ese año. Hig-
gins et al. (2021) analizaron los cambios pro-
ducidos en el aprendizaje autorregulado de 
una muestra de estudiantes australianos a 
lo largo de tres años. Encontraron que, en el 
primer año, del primer al segundo semestre, 
descendían las puntuaciones en autoeficacia, 
sentimiento de valía y competencia académi-
ca, estrategias de aprendizaje (que incluían 
búsqueda, elaboración, organización, pen-
samiento crítico y autorregulación), manejo 
del tiempo y lugar de estudio. Sin embargo, 
en el segundo semestre del tercer año, ha-
bían mejorado las puntuaciones de autoefi-
cacia y estrategias de aprendizaje, aunque 
no las otras dos, que habían disminuido des-
de la primera medida, tomada en el primer 
cuatrimestre del primer curso. 

Aunque los instrumentos de medida 
no son los mismos ni tampoco el tipo de 
estudio (ya que el primero es de tipo trans-
versal, como el nuestro, mientras que los 
otros dos lo son de tipo longitudinal), se 
comprueba en ellos que no se produce una 
mejora de todas las puntuaciones que tie-
nen que ver con las estrategias de apren-
dizaje y con el aprendizaje autorregulado 
conforme se avanza de curso: en unos ca-
sos, hay avances y, en otros, retrocesos.

Así pues, faltan estudios que profundi-
cen en los hallazgos de este trabajo y sería 
pertinente hacerlo porque hay preguntas 
relevantes que merecen respuesta.

Atendiendo al área de estudio, los alum-
nos de ciencias de la educación se encuen-
tran, en mayor porcentaje, en el grupo 
competencial alto, seguidos de los de inge-
niería y arquitectura, y de los de ciencias 
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de la salud; estos últimos están, en su ma-
yoría, en el grupo competencial medio. En 
este caso, las diferencias también son esta-
dísticamente significativas, por lo que exis-
te asociación entre área de estudio y grupo 
de competencia. Son resultados también 
peculiares, pues el alumnado que accede 
a las especialidades de ciencias de la salud 
(medicina, enfermería y fisioterapia) en la 
Universidad de Valencia, de la que provie-
ne la muestra de esta área de estudio, nece-
sita unas notas muy altas. Sería necesario 
indagar más en las causas de que, aparen-
temente, su desempeño en AaA sea inferior 
al de estudiantes de otras áreas que no exi-
gen notas tan altas para acceder.

5. Conclusiones, limitaciones del 
estudio y prospectiva

Los resultados de este trabajo prueban 
la influencia del dominio de la competencia 
AaA en el rendimiento académico, por lo 
que es previsible pensar que un incremento 
de esta lo podría mejorar. Esto nos anima 
a proponer al profesorado universitario que 
trabaje dicha competencia en sus materias 
para favorecer su desempeño en el alumna-
do. Aunque en la muestra se encuentre un 
grupo de estudiantes con un nivel de mane-
jo de la competencia relativamente alto, es 
cierto que otro grupo tiene un nivel menor. 
Y hay subdimensiones de la competencia 
que es necesario trabajar por su relevancia 
y porque las puntuaciones son relativamen-
te bajas: es el caso de la planificación, orga-
nización y gestión del tiempo (hay que te-
ner presente, con los datos del estudio, que 
las estrategias metacognitivas, entre las 
que se incluye la planificación, son el más 
claro predictor del rendimiento en ambos 

grupos), del pensamiento crítico y creativo, 
de las habilidades de comunicación oral, de 
la atención en clase, de la memorización 
comprensiva y de la comunicación en len-
guas extranjeras, de la tolerancia ante la 
frustración o del control de la ansiedad. 

Sería necesario el compromiso del pro-
fesorado para llevar a cabo diseños curri-
culares en que los componentes de la com-
petencia (trabajo en equipo, planificación, 
pensamiento crítico, gestión de la infor-
mación…) se integrasen en la docencia de 
las materias junto con el resto de los con-
tenidos, se concretaran en resultados de 
aprendizaje e incluyeran procedimientos 
de enseñanza y evaluación. Creemos que 
esta es la mejor opción, frente a la apli-
cación de programas específicos de entre-
namiento en enseñanza de estrategias de 
aprendizaje y autorregulación en tiempos 
cortos, de los que tenemos ejemplos en la 
literatura (Hernández et al., 2010; Hofer y 
Yu, 2009; Norton y Crowley, 1995; Ryder et 
al., 2017; Wibrowski et al., 2017; Yan et al., 
2020). Aunque esta sea una opción acepta-
ble, es con la integración de la enseñanza y 
la evaluación de AaA en las materias que 
imparten los profesores como se puede con-
seguir una mejora eficaz de la competencia 
al trabajarse sus componentes en contexto, 
lo que favorece su uso y transferencia.

Para lograrlo y abordar estas tareas, es 
imprescindible la formación del profesora-
do de universidad. Desarrollar proyectos de 
innovación educativa e implementar cursos 
y talleres sobre la competencia AaA y sobre 
su enseñanza y evaluación parecen iniciati-
vas necesarias para que la organización la 
interiorice.
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Por último, queremos dejar constancia 
de algunas limitaciones de este trabajo: la 
principal es que la muestra no es represen-
tativa de la población universitaria, dado 
que se toman datos de grados de varias 
áreas de estudio de tres universidades de 
la ciudad de Valencia; sería conveniente 
contrastar nuestros resultados con los de 
muestras que sí lo fueran. Es cierto que la 
muestra es amplia y, aunque no sea repre-
sentativa, sí que es lo suficientemente re-
presentativa de esas áreas de estudio.

Además, los datos han sido recogidos 
con un cuestionario con formato de autoin-
forme, en el que los estudiantes se pronun-
cian, a partir de su percepción, interpreta-
ción y valoración, sobre las afirmaciones de 
los ítems del instrumento, lo que no siem-
pre refleja si lo que el alumno dice que hace 
es lo que en realidad hace cuando aprende. 
Es cierto, por otra parte, que esa es una li-
mitación común en todos los estudios, mu-
chos, que emplean este tipo de instrumen-
tos, ya que su uso es la vía más funcional 
para recoger datos de muestras amplias.

A pesar de todo ello, creemos que nues-
tro estudio aporta datos sobre un tema re-
levante, poco estudiado, y plantea nuevas 
preguntas que deberían abordarse en in-
vestigaciones posteriores.

Una aproximación al tema a partir de un 
diseño multimetodológico que integre meto-
dología cuantitativa (con información reco-
gida mediante el cuestionario utilizado en 
este estudio) y cualitativa (a través de mé-
todos de tipo fenomenográfico [entrevista, 
observación, grupos de discusión]), así como 
planteamientos de evaluación auténtica, de 

modo que se analice el uso de la competen-
cia AaA en la realización de tareas reales 
(portafolios, ensayos, trabajos cooperativos 
y sus productos elaborados, etc.) es un reto 
que se plantea abordar este equipo, al tiem-
po que anima a otros a hacer lo propio.

Notas
1 Aunque el concepto «rendimiento académico» es multi-
dimensional y ha sido interpretado de diversas formas, se 
suele entender como el producto del aprendizaje, como 
el nivel de conocimientos que uno puede demostrar en 
un área determinada en comparación con la norma de 
edad y con el nivel académico de que se trate (Grasso, 
2020). En la literatura, el uso más frecuente es el de la 
calificación promedio que obtiene cada alumno en un 
período académico determinado, lo que es una forma 
operativa y funcional de describir los resultados (Tejedor, 
1988), y ese es el sentido que le damos en este estudio.
2 Se trata del proyecto «La competencia aprender a 
aprender en la universidad, su diseño y desarrollo cu-
rricular. Un modelo de intervención y su aplicación en 
los grados universitarios» (PID2021-123523NB-I00), fi-
nanciado por el MCIN/AEI /10.13039/501100011033 
y por el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) .
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Resumen:
Las pedagogías inclusivas se han incorpora-

do a la agenda de la diversidad de la educación 
superior y, por consiguiente, sus metodologías 
docentes deben ser evaluadas para garantizar 
la formación efectiva de los estudiantes en 
competencias de ciudadanía inclusiva, como es 
el caso de la competencia moral. Los métodos 
basados en discusión de dilemas han demostra-
do su efectividad sobre los aprendizajes mora-
les en programas específicos, pero se carece de 
evidencia relacionada con su aplicación trans-
versal. Por otro lado, estos métodos podrían 
enriquecerse mediante estrategias orientadas 
al aprendizaje de competencias que han sido 

identificadas como factores predictores en teo-
rías de juicio y desarrollo moral, tales como la 
empatía. El presente estudio analiza los efectos 
de una intervención docente de 10 horas sobre 
el aprendizaje de la competencia moral a tra-
vés de una variante del método Konstanz de 
discusión de dilemas (KMDD), bien aplicando 
únicamente esta metodología, bien usando una 
estrategia mixta de discusión de dilemas y ac-
tividades de persuasión narrativa —estas últi-
mas con objeto de verificar la contribución de la 
empatía al aprendizaje moral—. Las hipótesis 
sobre ambas aproximaciones metodológicas se 
comprobaron mediante un diseño cuasiexperi-
mental pretest-postest con grupo de control en 
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el contexto ecológico del primer curso de forma-
ción de maestros. Los datos se recogieron con el 
test de competencia moral y se analizaron con 
modelos lineales mixtos. Los resultados no apo-
yaron la expectativa de aprendizaje moral indu-
cido empáticamente. Sin embargo, se evidenció 
una progresión significativa de la competencia 
moral mediante el uso del KMDD. En la discu-
sión se plantea la disociación entre empatía/al-
truismo y competencia moral para interpretar 
la inefectividad de la estrategia mixta, y se su-
giere la necesidad de aplicar pedagogías con un 
foco más experiencial con objeto de potenciar 
la competencia moral mediante actividades en 
entornos comunitarios de diversidad.

Descriptores: educación superior, pedago-
gías inclusivas, competencia moral, empatía, 
formación de profesorado.

Abstract:
Inclusive pedagogies belong to the diversity 

agenda in higher education and so their teach-
ing methodologies should be tested to ensure 
the effective training of students in democratic 
and inclusive citizenship competencies, such 
as moral competence. Moral-dilemma based 
methods have proven to be effective in learn-
ing about morals in specific programmes, but 
there is still no evidence for their cross-cutting 
application in regular courses. These methods 
could also be enriched by strategies aimed at 

learning competences that have been identified 
as predictive factors in theories of moral judge-
ment and development, such as empathy. The 
current study examines the effects of a 10-hour 
teaching intervention on learning moral com-
petence using a version of the Konstanz Meth-
od of Dilemma Discussion (KMDD), either 
applied in isolation or using a mixed strategy 
of dilemma discussion and narrative persua-
sion activities, this last method with the aim of 
verifying the contribution of empathy to mor-
al learning. The hypotheses regarding the two 
methodological approaches were tested using 
a quasi-experimental pre-test-post-test design 
with a control group in the ecological context 
of the first semester of teacher training. Data 
were collected using the Moral Competence 
Test and were analysed with linear mixed mod-
els. The results did not support the expected 
empathy-induced moral learning. However, sig-
nificant progression in moral competence when 
using KMDD is shown. The discussion consid-
ers the disassociation between empathy/altru-
ism and moral competence in order to interpret 
the ineffectiveness of the mixed strategy. The 
need to apply pedagogies with a more experien-
tial focus is suggested in order to foster moral 
learning by means of activities in community 
diversity environments.

Keywords: higher education, inclusive peda-
gogies, moral competence, empathy, teacher 
education.

1. Introducción
En el contexto de la misión social de la 

educación superior, la función de las uni-
versidades en referencia a la diversidad 

resulta clave (Smith, 2020). La evidencia 
revela que, aunque los discursos de diver-
sidad e inclusión educativa sean hetero-
géneos (Brooks, 2020; García-Cano et al., 
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2021), se están experimentando avances 
en las prácticas (Álvarez-Castillo et al., 
2021), encontrándose las pedagogías inclu-
sivas entre los ámbitos de esta progresión 
(i.e., cómo enseñar competencias sobre di-
versidad desde un enfoque de inclusión) 
(Stentiford y Koutsouris, 2021).

La atención a las pedagogías inclusivas 
es relevante porque, con frecuencia, en la 
práctica universitaria se obvia la enseñan-
za de competencias personales y sociales a 
causa de la prioridad que se da a las compe-
tencias profesionalizadoras que son especí-
ficas de las asignaturas (Sanderse y Cooke, 
2021). La competencia ética o moral es una 
de las capacidades de ciudadanía inclusiva 
que se encuentra potencialmente desaten-
dida en la formación universitaria (Gasser y 
Althof, 2017), aun cuando las instituciones 
de educación superior reconocen su impor-
tancia (Mayhew et al., 2012) e, incluso, mu-
chas de las universidades de mayor presti-
gio explicitan el desarrollo de valores como 
objetivo educativo en sus declaraciones de 
misión (Brooks y Villacís, 2023). Asimismo, 
en regiones como la europea, los aprendi-
zajes morales han sido relacionados con las 
competencias clave para el aprendizaje per-
manente, incluidas aquellas que deben en-
señarse en la educación superior (Consejo 
de la Unión Europea, 2018). Una mayoría 
de estas capacidades comprende algún co-
nocimiento, destreza o actitud asociada a la 
conciencia y respeto hacia la diversidad y a 
la consideración y aplicación de principios 
éticos, así como a la resolución de conflictos 
por medios democráticos y respetando el in-
terés común y los derechos humanos. Es de-
cir, la formación en moralidad se sitúa en el 
núcleo del aprendizaje a lo largo de la vida.

Dada la relevancia de la competencia 
moral en un mundo diverso, el presente 
estudio se orienta a verificar la eficacia 
de una metodología docente breve para 
desarrollar, de manera integrada con las 
capacidades específicas de una asignatu-
ra universitaria, la competencia moral en 
estudiantes que acaban de acceder a la 
universidad (primer cuatrimestre del pri-
mer curso) con objeto de cursar un plan 
de formación de maestros, comprobándose 
asimismo los efectos de la incorporación de 
entrenamiento empático a esta metodolo-
gía. Tampoco en los centros universitarios 
de formación de maestros se presta excesi-
va atención a la formación moral (Orchard, 
2021; Sanderse y Cooke, 2021), a pesar de 
los niveles reducidos de competencia mo-
ral de los futuros docentes (Bronikowska 
y Korcz, 2019; Meza-Pardo y Guerre-
ro-Chinga, 2016). El presente estudio se 
compromete con esta necesidad, apoyando 
la docencia transversal de la competencia 
moral en las asignaturas universitarias.

2. Competencia moral y empatía
Aun siendo numerosas las teorías ela-

boradas para comprender las diferentes 
dimensiones de la moralidad (véase una 
revisión en Garrigan et al., 2018), se po-
dría partir de un concepto de moralidad 
como capacidad de resolución de conflictos 
y toma de decisiones coherentes con prin-
cipios propios que, en todo caso, superan 
el autointerés o la sumisión a las normas 
convencionales, alineándose con ideales 
éticos universales, tales como equidad, jus-
ticia o los derechos humanos fundamenta-
les. Fue Kohlberg (1964) el que definió la 
moralidad por primera vez en términos de 
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capacidad de toma de decisiones y emisión 
de juicios morales a partir de principios in-
ternos, de tal forma que Caro-Samada et 
al. (2018) encuentran en la teorización del 
autor norteamericano un antecedente de 
la educación basada en competencias.

En el presente artículo se contemplan 
asimismo las dimensiones relacional y 
emocional como condicionantes de la vida 
moral, sin que ello obste para defender la 
necesidad y relevancia de la argumenta-
ción racional, y esto sin presuponer que 
de los juicios morales se deriven auto-
máticamente motivaciones y conductas 
de sentido análogo. Esta comprensión se 
halla asociada a los postulados neokohl-
bergianos que han modificado de diferen-
tes modos el posicionamiento general de  
Kohlberg, y lo han hecho desvelando impor-
tantes componentes de la moralidad (sen-
sibilidad, motivación y acción), diferentes 
al juicio moral (Rest, 1986); apoyando una 
aproximación a una moralidad común, no 
solo individualista, en la resolución de pro-
blemas éticos (Narváez, 2005; Rest et al., 
1999); matizando la posición universalista 
(Rest et al., 1999) y alegando la capacidad 
de los conceptos intermedios, que no son 
independientes de factores contextuales, 
para generar decisiones morales (Bebeau 
y Thoma, 1999; Thoma, 2014; véase tam-
bién Walker, 2022; Walker et al., 2021); fle-
xibilizando las etapas de desarrollo moral 
en torno a esquemas en los que se avanza 
progresivamente (Rest et al., 1999, 2000); 
definiendo nuevos métodos de evaluación 
del juicio moral, que incluyen la dimensión 
tácita de este al no admitir que los partici-
pantes poseen la capacidad para explicar 
de manera explícita cómo alcanzan un jui-

cio moral (Narváez, 2005; Rest et al., 1999, 
2000; Thoma, 2014); o reconociendo el pa-
pel de la afectividad en el funcionamiento 
moral (Walker y Thoma, 2017). El enfoque 
neokohlbergiano ha derivado en aplicacio-
nes educativas coherentes con diferentes 
modelos, entre los que destaca la educa-
ción del carácter (Narváez, 2005; Thoma 
et al., 2013; véase una revisión actualizada 
de este modelo de educación moral en el 
monográfico presentado por Ibáñez-Mar-
tín y Ahedo, 2023).

Como un nuevo desarrollo del concepto 
kohlbergiano, el psicólogo alemán Georg 
Lind (2019) argumenta que la competencia 
moral se adquiere mediante estrategias de 
resolución de conflictos a través de proce-
sos de razonamiento moral que acontecen 
en debates con quienes piensan de manera 
opuesta, facilitándose así la convivencia 
democrática. Esta capacidad cognitiva se-
ría una de las dimensiones de la teoría del 
aspecto dual de la conducta moral (Lind, 
2008, 2019), paralela a la dimensión afec-
tiva que vincula a la persona a unos de-
terminados principios o ideales. Por con-
siguiente, la moralidad estaría integrada 
tanto por la adhesión a ideales como por 
la competencia para resolver conflictos y 
tomar decisiones morales.

Por su parte, la empatía es una dis-
posición social que, a pesar de carecer de 
un significado unívoco (Hall y Schwartz, 
2019), al menos consta de componentes 
de toma de perspectiva, sintonía afectiva 
y preocupación empática (Decety y Cowell, 
2015), encontrándose asociada a la compe-
tencia moral (Decety y Cowell, 2015; Ei-
senberg, 2000; Harari y Weinstock, 2021; 
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Hoffman, 2000; Mestre et al., 2019; Orte-
ga-Ruiz y Mínguez-Vallejos, 1999). Una de 
las teorizaciones más consistentes sobre 
esta relación viene dada por la hipótesis 
empatía-altruismo desarrollada durante 
décadas por Daniel Batson (1987, 2011, 
2017). Este modelo predice que la preocu-
pación empática deriva en la motivación 
para mejorar, como fin último, el bienestar 
de otra persona que se encuentra necesita-
da. Es decir, el componente motivacional 
de la empatía sería un inductor del altruis-
mo. Ahora bien, no todos los efectos son 
positivos ni morales, como tampoco todos 
los efectos de la motivación moral son al-
truistas. De hecho, Batson (2011) diferen-
cia el egoísmo, el altruismo y la moralidad 
como tres tipos motivacionales diferentes. 
El hecho de que una persona se encuentre 
motivada para alcanzar como fin último 
el propio bienestar o el de otra persona 
(egoísmo o altruismo, respectivamente) 
no implica que de las conductas genera-
das por una u otra motivación se deriven 
efectos necesariamente inmorales o mora-
les, respectivamente. Así, por ejemplo, la 
motivación egoísta de beneficiarse del ac-
ceso a recursos sociales en mayor medida 
que otros ciudadanos se evaluaría como 
justa si quien persigue el propio beneficio 
se encuentra en un estado de vulnerabi-
lidad con respecto a la mayor parte de la 
población. Por otra parte, la motivación al-
truista de satisfacer las necesidades de una 
persona concreta puede ir en detrimento 
de la satisfacción de las necesidades de 
otras personas, lo que no se consideraría 
justo para estas. Si se vincula esta inde-
pendencia de motivaciones a la hipótesis 
empatía-altruismo, se deduciría que de la 
preocupación empática podrían derivarse 

también efectos inmorales a través del al-
truismo (e.g., cuando, desde una posición 
de poder, se da un trato de favor a una per-
sona necesitada con la que se empatiza). 
En este sentido, la conexión entre empatía 
y altruismo no se identifica con el vínculo 
entre empatía y moralidad, si bien en un 
contexto estructurado de enseñanza se po-
dría propiciar su convergencia.

3. La enseñanza de la competen-
cia moral y de la empatía

La competencia moral ha sido objeto 
de enseñanza-aprendizaje mediante meto-
dologías diversas, entre las que destacan 
aquellas basadas en el concepto de dilemas 
morales, inicialmente propuesto por Kohl-
berg (1958). Concretamente, la metodolo-
gía para desarrollar el juicio moral a partir 
de dilemas morales fue sugerida original-
mente por Moshe Blatt en su tesis docto-
ral, leída en 1969 y dirigida por Kohlberg  
en la Universidad de Harvard (véase 
el procedimiento del método en Blatt y  
Kohlberg, 1975). Básicamente, se trataba 
de plantear dilemas morales que crearan 
controversias entre los estudiantes de un 
grupo moralmente heterogéneo con la ex-
pectativa de estimular el desarrollo moral 
de quien se encontrase en un estadio infe-
rior. Una estrategia derivada de la meto-
dología propuesta por Blatt es el método 
Konstanz de discusión de dilemas (KMDD), 
desarrollada por Lind (2002, 2006, 2019). 
El KMDD presenta una serie de caracte-
rísticas que lo distancian del método inicial 
de Blatt. Así, utiliza contraargumentos, no 
argumentos de orden superior —si bien 
Kohlberg (1984) propuso asimismo dile-
mas y contrasugerencias en su método de 
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entrevista para mediar el juicio moral—; 
asigna el rol de facilitador al profesor —no 
el de figura modélica como en el método 
original— e incrementa el papel activo de 
los estudiantes; extiende la duración de 
las sesiones individuales más allá de los 45 
minutos de la estrategia inicial, así como 
la duración total del programa, ampliando 
el intervalo temporal entre las sesiones; y 
utiliza dilemas morales semirreales que 
pueden causar conflictos a las personas y 
entre ellas, suscitando emociones morales 
que impulsan los aprendizajes, pero no tan 
intensas como para bloquearlos. En cuan-
to a la medida de la competencia moral, 
Kohlberg emplea estándares externos de 
acuerdo con su modelo de desarrollo mo-
ral de seis estadios (solo a los participantes 
cuyos juicios son coherentes con el estadio 
6 se les otorga la máxima puntuación), 
pero Lind (2019) sostiene que no todas las 
soluciones a los conflictos requieren una 
argumentación de tipo 6, sino que muchos 
de ellos se pueden resolver con argumen-
taciones típicas de estadios inferiores. En 
definitiva, el KMDD reformula la propues-
ta metodológica de Blatt, alcanzando ele-
vados tamaños de efecto (Lind, 2006).

Por su parte, las metodologías utiliza-
das para desarrollar la empatía han sido 
asimismo diversas, pero una destacable 
es la narrativa. Esta puede resultar par-
ticularmente útil para facilitar la sintonía 
con los estados internos de otras personas, 
habiéndose reconocido su impacto per-
suasivo, en los campos psicológico y de la 
comunicación, sobre el cambio de creen-
cias, actitudes, intenciones y conductas 
(Braddock y Dillard, 2016). Una narración 
escrita, oral o audiovisual puede transpor-

tarnos a diferentes lugares y tiempos, ac-
tivando emociones y motivaciones capaces 
de cambiar algo en nuestro universo cog-
nitivo, emocional o motivacional. El trans-
porte narrativo se aproxima a la experien-
cia real (Green y Brock, 2000), de tal modo 
que, utilizada en un ámbito formativo, se 
conceptuaría como un tipo de aprendizaje 
experiencial. Green y Brock (2000) se ba-
saron en la teorización de Daniel Gilbert 
(1991) que predecía que, por defecto, las 
personas tienden a creer lo que leen o es-
cuchan, mientras que cualquier proceso 
desconfirmatorio implica esfuerzo. La tesis 
para la que Green y Brock (2000) obtienen 
evidencia es que una vez que las personas 
se implican en un proceso de transporte 
narrativo, se encuentran menos motivadas 
para desconfirmar o analizar críticamente 
las ideas que aparecen en la narración, pu-
diendo iniciarse un proceso de cambio de 
creencias y siendo más positivas las eva-
luaciones de los personajes (véase también 
Ratcliff y Sun, 2020). Un segundo meca-
nismo que se ha propuesto para explicar 
los efectos de la persuasión narrativa es la 
identificación emocional con los personajes 
(Hoeken et al., 2016), que puede producir 
auténticos sentimientos de preocupación 
empática por ellos, así como la adopción de 
sus metas y perspectivas en el contexto de 
la narración (Cohen, 2006) y, consiguien-
temente, reacciones altruistas (Batson, 
2017). Este podría convertirse en un me-
canismo efectivo de educación de las emo-
ciones morales, tan necesaria desde eta-
pas preuniversitarias (Bisquerra-Alzina  
y López-Cassà, 2021), como también sería 
muy útil para emular las cualidades del 
buen carácter que se hallan presentes en los 
protagonistas de grandes obras literarias  
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(e.g., desde un modelo de educación del ca-
rácter, véanse los siete grupos de cualida-
des que el profesor Ibáñez-Martín [2023] 
identifica en don Quijote).

4. Objetivos e hipótesis del estudio
El presente estudio parte del supues-

to de que la competencia moral puede 
ser enseñada transversalmente, incor-
porando esta capacidad a la enseñanza 
ordinaria de asignaturas universitarias. 
Además, se trata de una competencia que 
no solo se desarrolla mediante procedi-
mientos docentes específicos, sino que 
existe la posibilidad de combinar estos 
con estrategias de inducción empática. 
Considerando estas ideas de partida, se 
plantean los siguientes objetivos: 1) eva-
luar la efectividad de una metodología de 
dilemas morales inspirada por el KMDD, 
de duración breve, sobre el aprendizaje de 
la competencia moral en el contexto eco-
lógico de la enseñanza de una asignatura 
de formación de maestros; y 2) evaluar, 
en este mismo contexto, la efectividad de 
una metodología mixta en la que se com-
bine la persuasión narrativa con los dile-
mas morales. Se hipotetizan efectos me-
todológicos en ambos casos: 1) el uso de 
una variante del KMDD en el marco de la 
enseñanza de las competencias ordinarias 
de una asignatura de formación de maes-
tros durante un periodo breve (una hora 
semanal durante 10 semanas) será útil en 
el aprendizaje de la competencia moral; 
y 2) el empleo mixto de técnicas de per-
suasión narrativa y dilemas morales en el 
contexto formativo ecológico y con la du-
ración señalada, incrementará asimismo 
la competencia moral de los estudiantes.

5. Método

5.1. Diseño
Se articuló un diseño cuasiexperimen-

tal de tres grupos naturales de estudian-
tes (dos experimentales y uno de control) 
con pretest y postest. Un segundo postest 
(medida de seguimiento) fue inicialmente 
previsto, pero hubo de cancelarse a causa 
de la declaración del estado de alarma en 
España en marzo de 2020 con motivo de 
la pandemia provocada por el Covid-19. 
La secuencia experimental comenzó con la 
medida de la competencia moral y diversas 
variables sociodemográficas en el pretest 
(semana 1); continuó con la intervención, 
desarrollada durante las semanas 2-11 
conforme a la planificación inicial; y finali-
zó con el postest en la semana 12.

5.2. Grupos muestrales
Se seleccionaron intencionalmente tres 

grupos académicos de futuros maestros en 
la Universidad de Córdoba, a los que los au-
tores del estudio impartían una asignatura 
de fundamentación teórico-histórica de la 
educación, cuyos contenidos y metodología 
docente eran equivalentes en el primer cur-
so de los grados en Educación Primaria y 
Educación Infantil. Las condiciones experi-
mentales (variante del KMDD [KMDDv] y 
Metodología Mixta [MM]) y control fueron 
asignadas aleatoriamente a los grupos, co-
rrespondiendo KMDDv y control a los dos 
grupos seleccionados en Educación Prima-
ria, y MM al grupo de Educación Infantil. 
Aunque el tamaño inicial de la muestra fue 
de 194 participantes en el pretest, este se 
redujo a causa de dos factores: 1) la exclu-
sión de los estudiantes que no participaron 
en ambos momentos de medida, así como 
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al menos en el 80 % de las sesiones metodo-
lógicas; y 2) la imposibilidad de empareja-
miento de algunos estudiantes por errores 
de autoidentificación en los dos momentos 
de medida. La muestra final estuvo inte-
grada por 161 participantes (nKMDDv = 72; 
nMM = 39; nC = 50), con un 78.26 % de mu-
jeres, y una edad media de 19.0 años (DT = 
2.98) y moda de 18 años.

5.3. Instrumento
La medida utilizada fue el test de com-

petencia moral (TCM), denominado ini-
cialmente test de juicio moral (Lind, 1978), 
que ha sido convenientemente validado y 
traducido a decenas de idiomas (Lind, 
2008, 2019). Lind (2020) aporta los resul-
tados de la validación correspondientes a 
28 de estas traducciones, incluida la que 
llevó a cabo Luis Trechera en 1996 sobre 
una muestra española. El test consiste en 
la presentación de dos dilemas morales: en 
el primero de ellos, unos trabajadores de 
una fábrica entran ilegalmente en las ofi-
cinas de gerencia para obtener evidencias 
sobre las sospechas de espionaje asimismo 
ilegal a los trabajadores, mientras que, en 
el segundo, un doctor facilita una sobre-
dosis de morfina a una paciente terminal 
de cáncer que le pide ayuda para morir. 
En cada dilema se solicita al participante 
que se posicione a favor o en contra del 
comportamiento de los protagonistas en 
una escala bipolar tipo Likert (-3 = muy 
incorrecto; +3 = muy correcto) y, a con-
tinuación, se le pide que acepte o rechace, 
nuevamente en una escala bipolar (-4 = 
totalmente inaceptable; +4 = totalmente 
aceptable), doce argumentos (seis a favor 
y seis en contra) representativos de seis 
tipos diferentes de orientación moral co-

rrespondientes a los estadios de Kohlberg 
(Kohlberg, 1958, 1976). El cálculo de la 
puntuación C refleja el grado en que el 
participante acepta o rechaza argumentos 
relacionados con los dilemas sobre la base 
de la calidad moral de los argumentos, y 
no a partir de su opinión subjetiva sobre la 
conducta de los protagonistas u otros crite-
rios no morales (Lind, 2019).

Tanto en el pretest como en el postest, 
el TCM fue administrado en sesiones pre-
senciales mediante Google Forms. Los 
participantes accedían mediante el enlace 
preparado en las pantallas de la sala de in-
formática, y daban su consentimiento infor-
mado e indicaban el grupo académico al que 
pertenecían, así como su género, edad, nivel 
de estudios del padre, nivel de estudios de 
la madre, profesión del padre y profesión de 
la madre. Los ítems de género y nivel de es-
tudios incluían un formato de respuesta de 
opción múltiple, mientras que la respuesta 
sobre la edad y profesión era libre. Poste-
riormente, cumplimentaban el TCM.

5.4. Intervención
La intervención en cada uno de los dos 

grupos experimentales, así como la meto-
dología implementada en el grupo de con-
trol, constó de 10 sesiones (una por sema-
na) de una hora de duración. Cada grupo 
del diseño se dividió en tres subgrupos 
para las clases prácticas de la asignatura 
en cuyo marco se llevó a cabo el estudio.

La intervención dirigida al desarrollo 
de la competencia moral supuso la adap-
tación del KMDD, puesto que las prácticas 
de la asignatura se hallaban orientadas a 
la adquisición de competencias específicas 
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relacionadas con la comprensión y análisis 
de problemas teórico-pedagógicos. Así, sal-
vo en la primera sesión, en la que se adoptó 
con cierto rigor el KMDD, en las sesiones 
2-9 se siguió una variante. Concretamen-
te, se articuló una metodología resumible 
en las cinco fases siguientes: 1) el profesor 
formulaba conceptualmente el dilema con 
dos posiciones diferenciadas, manteniendo 
la neutralidad; 2) los estudiantes se adhe-
rían a una de las posiciones mediante vo-
tación y el profesor facilitaba a los grupos 
noticias de prensa que incluían historias 
reales a favor de una u otra opción antinó-
mica; 3) cada grupo de estudiantes presen-
taba su argumentación, iniciándose el de-
bate; 4) cada grupo reconocía los mejores 
argumentos contrarios, felicitaba al otro 
grupo por ello y se procedía a una nueva 
votación; y 5) la sesión finalizaba con una 
reflexión escrita individual en la que los 
estudiantes sistematizaban los argumen-
tos presentados. La sesión 10 se desvió de 
esta metodología para proponer una activi-
dad basada en el aprendizaje cooperativo, 
en la que pequeños grupos planificaban un 
proyecto de inclusión para un centro edu-
cativo, compartiendo posteriormente las 
propuestas para, finalmente, elaborar un 
solo proyecto integrado y, a título indivi-
dual, analizar la coherencia de este con los 
resultados de los debates sobre los dilemas 
morales de las nueve sesiones anteriores 
(componente introspectivo). Este análisis 
de coherencia resultaba particularmente 
relevante en relación con las sesiones de 
debate sobre dilemas conceptuales en los 
que se hallaba directamente implicado 
el principio de inclusión (e.g., centros de 
educación especial versus centros de edu-
cación general, escuela laica versus escue-

la religiosa, escuela de clima abierto versus 
escuela de clima cerrado) o bien metodolo-
gías próximas a dicho principio (e.g., coo-
peración versus competición en la escuela). 
En definitiva, se trató de una sesión inte-
gradora y aplicada de la competencia mo-
ral que había sido objeto de formación en 
las sesiones anteriores. Esta metodología 
se aplicó en el grupo KMDDv y en cinco de 
las sesiones del grupo MM.

Por su parte, en las cinco sesiones res-
tantes del grupo MM se siguió una metodo-
logía activa basada en persuasión narrati-
va. El profesor actuó como orientador de la 
sesión, introduciendo los conceptos clave, 
orientando sus fases y facilitando recursos 
esenciales, mientras que los estudiantes 
participaron con cierta autonomía, tanto a 
través de su implicación en el relato como 
del debate interactivo en pequeño y gran 
grupo. La secuencia metodológica de cada 
sesión estuvo integrada por cinco estadios: 
1) el profesor introducía el concepto teórico 
clave; 2) los estudiantes accedían al recur-
so narrativo seleccionado por el profesor, 
tomando la perspectiva de los protagonis-
tas vulnerables; 3) en pequeños grupos, 
los estudiantes ejecutaban una actividad 
basada en toma de perspectiva, sintonía 
afectiva o preocupación empática, que iba 
dirigida a elaborar cognitiva, emocional o 
motivacionalmente el esfuerzo individual 
realizado en la fase anterior para ponerse 
en el lugar de los protagonistas vulnera-
bles de la narración (e.g., los participantes 
debían imaginar cómo transcurría una jor-
nada normal en la vida de alguno de los 
protagonistas —niños o sus familiares—, 
haciéndolo desde su perspectiva cultural; 
asimismo, se les pedía que anticiparan, 



G. FERNÁNDEZ-CAMINERO, J. L. ÁLVAREZ-CASTILLO, H. GONZÁLEZ-GONZÁLEZ y L. ESPINO-DÍAZ

498

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
4
8
9
-5

0
9

desde la preocupación empática de un 
maestro, diferentes conductas profesiona-
les de apoyo a los aprendizajes de los niños 
en colaboración con las familias); 4) en el 
grupo completo, los estudiantes debatían 
sobre las perspectivas, emociones o moti-
vaciones experimentadas en las dos fases 
previas y, en su caso, sobre cursos de acción 
dirigidos a la prevención o mejora educati-
va de las situaciones de vulnerabilidad; y 
5) cada participante elaboraba cognitiva y 
emocionalmente la experiencia.

Las actividades implementadas en el 
grupo de control se ciñeron exclusivamente 
a la metodología ordinaria de la asignatu-
ra y, en todo caso, no se utilizaron dilemas 
morales ni se indujo empatía mediante per-
suasión narrativa. Sus fases generales fue-
ron las siguientes: 1) el profesor introducía 
el concepto teórico clave; 2) los estudiantes 
accedían al recurso audiovisual o basado 
en texto, elegido por el profesor, en el que 
se desarrollaban los argumentos asociados 
al concepto teórico; 3) los estudiantes tra-
bajaban en pequeño grupo sobre una tarea 
propuesta por el profesor a partir del re-
curso presentado en la fase anterior (e.g., 
búsqueda y selección de información sobre 
prácticas educativas que ejemplificaran el 
concepto teórico); 4) en el grupo completo, 
los estudiantes debatían sobre los resulta-
dos de la tarea realizada en la fase anterior 
y su adecuación; y 5) la sesión finalizaba 
con una reflexión escrita individual en la 
que los estudiantes sistematizaban y valo-
raban las conclusiones alcanzadas. Una di-
ferencia metodológica fundamental entre 
los grupos experimentales y el de control 
es que en este no se partía de historias de 
vida en contextos reales, tal como se hacía 

en la fase 2 de las actividades de dilemas 
morales y de persuasión narrativa, sino 
que el recurso de esta fase se utilizaba para 
presentar argumentos que justificaban el 
concepto teórico con objeto de proceder 
posteriormente a la identificación de apli-
caciones (procedimiento deductivo).

6. Resultados
Las hipótesis se contrastaron mediante 

análisis de Modelos Lineales Mixtos (MLM, 
implementada con el software SPSS v.25), 
técnica que se adapta muy bien a datos con 
medidas repetidas en grupos no balancea-
dos (Muth et al., 2016). Previamente a los 
resultados críticos, se presentarán algunas 
comprobaciones preliminares, así como los 
descriptivos básicos.

6.1. Resultados preliminares y descrip-
tivos

Se eliminaron los datos de dos partici-
pantes en uno de los momentos de medida 
a causa del sesgo sistemático de respuesta. 
Posteriormente, se procedió al cálculo de 
las puntuaciones individuales (Lind, 2008), 
que emulaba el de un MANOVA con un di-
seño factorial de 2 x 2 x 6 (dos contextos 
decisorios [laboral y médico], dos grupos 
de opiniones sobre cada contexto [a favor y 
en contra], y seis tipos de orientación mo-
ral para cada grupo de opinión). Las dis-
tribuciones de puntuaciones C resultantes 
en el pretest y el postest, que adolecían de 
asimetría positiva fueron transformadas 
logarítmicamente con objeto de suavizar 
las curvas y aproximarlas a la normalidad.

Por otra parte, tratándose de grupos 
no balanceados, se verificó, tomando como 
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referencia los datos del pretest, la relación 
de las variables sociodemográficas con la 
dependiente (previamente se codificó la 
información sobre las profesiones a partir 
de la clasificación europea de capacidades/
competencias, cualificaciones y ocupacio-
nes [https://ec.europa.eu/esco/portal/occu-
pation], creando variables ordinales con un 
grupo reducido de categorías con diferente 
nivel de cualificación). Pues bien, ninguna 

de las variables sociodemográficas correla-
cionó significativamente con la competen-
cia moral (en todos los casos, p > .05), por lo 
que perdió relevancia el tamaño desigual de 
los grupos en los niveles de estas variables.

La Tabla 1 muestra los estadísticos des-
criptivos básicos de competencia moral en 
los tres grupos y dos momentos de medida 
del diseño.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos correspondientes a competencia moral  
por grupos y momentos de medida.

Tiempo

KMDDv Metodología 
Mixta

Control TOTAL

M DT N M DT N M DT N M DT N

Pretest 13.47 7.34 69 12.88 7.30 37 14.89 11.20 50 13.79 8.73 156

Postest 29.26 17.23 72 19.51 12.77 38 21.85 16.58 49 24.64 16.54 159

Nota: los estadísticos corresponden a la distribución de puntuaciones C (sin transformación 
logarítmica).

6.2. Resultados del análisis MLM
Una vez constatada la ausencia de di-

ferencias entre los grupos en competen-
cia moral en el pretest, F (2, 153) = 0.036,  
p = .965, se formularon inicialmente dos mo-
delos hipotéticos para los análisis de MLM:

1. El primero de ellos incluía única-
mente efectos fijos. En términos 
simbólicos de función, lo que se hizo 
fue modelar la puntuación total en 
competencia moral del participante 
i en el momento de medida j y en el 
grupo k (yij(k)) por el parámetro δi de 
cada participante i, el efecto βj del 
tiempo j, el efecto γk del grupo k, la 
interacción βγjk entre el momento de 
medida j y el grupo k, y el error εij(k).

yij(k) = δi + βj + γk + βγjk + εij(k)

εij(k) ~ N (0, α2): residuos

2. El segundo modelo añadía intersec-
ciones aleatorias vinculadas a los par-
ticipantes. Así, además de los efectos 
del primer modelo, se podía obtener 
una estimación de la varianza de las 
intersecciones aleatorias a través de 
los sujetos, representándose la inter-
sección como una función de la media 
total y de las desviaciones condiciona-
les con respecto a ella. Por otra parte, 
no se incluyeron pendientes aleatorias 
para la variable de medidas repetidas 
porque este hecho no tenía relevancia 

https://ec.europa.eu/esco/portal/occupation
https://ec.europa.eu/esco/portal/occupation
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para las hipótesis formuladas y, ade-
más, un número de tan solo dos nive-
les en la variable temporal presentaba 
limitaciones (Gelman y Hill, 2007).

yij(k) = δi + βj + γk + βγjk + bi + εij(k)

bi ~ N (0, ω2
B): efectos aleatorios de 

los sujetos

εij(k) ~ N (0, α2
W): residuos

La Tabla 2 muestra los valores corres-
pondientes a tres criterios de información 
en los dos modelos propuestos (efectos fijos 
y mixtos): el de Akaike (AIC); la versión co-
rregida del AIC de Hurvich y Tsai (AICc), 
apropiada para los datos del estudio a 
causa del cociente bajo del número de ob-
servaciones (N = 161) entre el número de 
parámetros (nfixed_effects = 7, nmixed_effects = 8);  
y el bayesiano de Schwarz (BIC). Se obser-
va que el modelo de efectos mixtos ajusta 
mejor a los datos.

Tabla 2. Criterios de información AIC, AICc y BIC en el modelo de efectos fijos  
y en el modelo de efectos mixtos de competencia moral.

Modelo de efectos fijos Modelo de efectos mixtos

AIC AICc BIC AIC AICc BIC

Competencia moral 253.74 253.75 257.47 236.80 236.84 244.27

Para el análisis se utilizó el método de 
estimación de máxima verosimilitud res-
tringida. Por otra parte, la estructura de 
covarianza de los errores seleccionada para 
las medidas repetidas fue la de identidad 
escalada a causa de la preeminencia que se 
dio a los efectos fijos frente a los aleatorios 
para la confirmación de las hipótesis, ve-
rificándose, además, valores globalmente 
superiores de los criterios de información 
en otras estructuras de covarianza.

Atendiendo a los efectos fijos, el análisis 
de la interacción del grupo con el momento de 
medida arrojó un valor F (2, 156.71) = 5.49,  
p = .005, lo que permitía rechazar la hi-
pótesis nula de que las medias grupales 

hubieran evolucionado de manera equiva-
lente entre los dos momentos de medida. 
Al observar las estimaciones de los efec-
tos fijos correspondientes a los diferentes 
parámetros (Tabla 3), se comprueba el 
avance del grupo KMDDv en el postest 
en relación con la línea base: β = 0.222;  
p = .003; 95 % CI = 0.075, 0.370. Puesto 
que es complicado ofrecer un valor sobre 
el tamaño del efecto en modelos con múlti-
ples términos de error, de la proximidad a 0 
del límite inferior del intervalo de confian-
za de la estimación se inferiría un tamaño 
ligero. La hipótesis 1 quedaría verificada 
con esta acotación sobre la magnitud. Sin 
embargo, no se observa la misma progre-
sión en el grupo MM, que no se distancia 
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significativamente de la línea base, luego 
no se confirma la hipótesis 2. La Figura1 
ilustra la interacción hallada entre el gru-
po y el tiempo. La Figura 2 muestra las 

diferencias en la variabilidad de las pun-
tuaciones entre ambos momentos de me-
dida, destacando asimismo la evolución del 
grupo KMDDv.

Tabla 3. Estimaciones de efectos fijos en el análisis de MLM sobre los datos de 
competencia moral (transformación logarítmica).

Parámetro Estimación
Desv. 
error gl t Sig.

95 % Intervalo  
de confianza

Límite 
inferior

Límite 
superior

Intersección 1.046 0.049 278.30 21.142 .000 0.948 1.143

KMDDv -0.001 0.065 280.04 -0.021 .983 -0.129 0.126

Metodología Mixta -0.019 0.076 282.21 -0.256 .798 -0.168 0.130

Postest 0.112 0.057 154.69 1,958 .052 -0.001 0.225

Postest x KMDDv 0.222 0.075 155.32 2.978 .003 0.075 0.370

Postest x Metodología 
Mixta 0.021 0.087 157.08 0.237 .813 -0.152 0.193

Nota: Se ha prescindido de los parámetros redundantes.

Figura 1. Evolución de las medias (puntuaciones C) de los tres grupos  
en competencia moral entre el pretest y el postest, y error típico de las medias.
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Por su parte, en el análisis de las es-
timaciones asociadas a los efectos aleato-
rios del modelo, se identificó una varianza 
significativa con el estadístico de Wald, 
tanto a través de las medidas repetidas  
(Z = 8.76, p < .001), como en referencia a 
las intersecciones aleatorias a través de los 
sujetos (Z = 4.01, p < .001).

7. Discusión y conclusiones
Los resultados del presente estudio 

confirman el potencial docente de una va-
riante del método Konstanz de discusión 
de dilemas de Lind (2002, 2006, 2019) que, 
utilizado en la enseñanza de competencias 
específicas de una asignatura universita-
ria, fue capaz de incrementar en tan solo 
10 sesiones la competencia moral de estu-
diantes de primer semestre que se encon-
traban iniciando su formación como maes-
tros (hipótesis 1). Sin embargo, cuando en 

estas sesiones se integraron de manera 
equilibrada actividades de dilemas y de 
persuasión narrativa, el avance de la com-
petencia moral no alcanzó significación 
estadística en relación con la línea base 
(hipótesis 2), a pesar del papel relevante 
que se asigna a la empatía en las teorías 
de moralidad (Decety y Cowell, 2015; Ei-
senberg, 2000; Harari y Weinstock, 2021).

La conclusión más significativa del es-
tudio estaría referida, por tanto, a la po-
sibilidad de modelar la competencia moral 
mediante discusión de dilemas (específica-
mente, la variante evaluada del KMDD) en 
el contexto de la enseñanza de asignaturas 
regulares, partiendo del nivel limitado de 
capacitación de los estudiantes de Grado 
de Maestro cuando acceden a la universi-
dad. La enseñanza transversal de habili-
dades éticas o morales estaría particular-
mente indicada para este tipo de población 

Figura 2. Variabilidad intercuartil en competencia moral (puntuaciones C) 
de los tres grupos en el pretest y el postest.
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tanto en relación con su propia formación 
en ciudadanía en contextos de diversidad, 
que forma parte del significado de las com-
petencias clave para el aprendizaje per-
manente (Consejo de la Unión Europea, 
2018), como en su calidad de futuros for-
madores de ciudadanos. Si no se propor-
ciona una formación moral intencionada, 
bien planificada e implementada mediante 
metodologías activas durante los años de 
universidad, se corre el riesgo de que los 
futuros docentes lleguen al final de sus es-
tudios universitarios con un perfil moral 
bajo o medio-bajo (Meza-Pardo y Guerre-
ro-Chinga, 2016), lo que limitaría su ca-
pacidad tanto para enseñar moralmente 
(es decir, para ser justos y honestos en sus 
actuaciones docentes) como para enseñar 
moralidad (Gasser y Althof, 2017). 

No obstante, la intervención basada 
en dilemas morales no fue probablemen-
te el único factor explicativo del progreso 
en competencia moral del grupo KMDDv. 
Si se prescinde de la comparación entre 
grupos y se evalúa el cambio en esta com-
petencia entre los dos momentos de me-
dida, tanto en el grupo MM como en el de 
control se observa un progreso tendencial-
mente significativo (el valor de t se asocia 
a p < .10). A partir de este resultado, no es 
imposible suponer que el factor temporal 
también interviniera en el incremento de 
las puntuaciones del grupo KMDDv. Dicho 
factor se podría concretar en el desarrollo 
de la identidad moral de los estudiantes 
en una fase de tránsito de la adolescencia 
a la postadolescencia (Helwig, 2018), en 
combinación con el «efecto college» (Rest 
y Narváez, 1991/2014). Es decir, tanto la 
maduración como la estimulación cog-

nitiva que proporciona el contexto de la 
universidad y, particularmente, el de titu-
laciones socioeducativas podrían explicar 
una parte de la varianza intragrupal de 
competencia moral.

Más complicada resulta la interpreta-
ción de los resultados asociados a la segun-
da hipótesis del estudio: cuando la mitad 
de las actividades de dilemas morales se 
sustituyen por sesiones de persuasión na-
rrativa, la metodología pierde efectividad. 
Es posible que el entrenamiento empáti-
co suscitara en mayor medida reacciones 
emocionales y automáticas que cognitivas, 
a pesar de que también se pretendía la 
estimulación de la toma de la perspectiva 
de los protagonistas vulnerables de las na-
rraciones, siendo esta capacidad necesaria 
para el desarrollo del juicio moral (Garri-
gan et al., 2018; Kohlberg, 1976). Por otra 
parte, se esperaba que particularmente la 
identificación con personas vulnerables 
originara auténticos sentimientos de pre-
ocupación empática (Cohen, 2006; Hoeken 
et al., 2016) que, a su vez, generarían mo-
tivaciones altruistas de cooperación y cui-
dado (Batson, 2017). O bien esta secuencia 
de efectos no se produjo (Sassenrath et al., 
2022) o, produciéndose, los participantes 
habrían disociado las motivaciones altruis-
tas de las morales (Batson, 2011), a pesar 
de la capacidad predictiva que posee la pre-
ocupación empática sobre el razonamien-
to moral prosocial (Gülseven et al., 2020) 
y, en general, sobre la competencia ética 
o moral (Pohling et al., 2016). Por tanto, 
como segunda conclusión del estudio se 
sugiere que una metodología dirigida di-
rectamente a facilitar el razonamiento 
moral puede resultar más efectiva que su  



G. FERNÁNDEZ-CAMINERO, J. L. ÁLVAREZ-CASTILLO, H. GONZÁLEZ-GONZÁLEZ y L. ESPINO-DÍAZ

504

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
4
8
9
-5

0
9

combinación con estrategias más indirec-
tas (e.g., la narración persuasiva, cuyo ob-
jetivo directo sería potenciar la empatía). 
Estas, en un número reducido de sesiones, 
no alcanzarían el fin último de elevar sig-
nificativamente la competencia moral.

La posible disociación entre empatía/
altruismo y moralidad se habría producido 
asimismo a pesar del esfuerzo docente por 
relacionar las narraciones presentadas en 
las actividades con principios tales como 
inclusión, democracia, equidad y justicia 
social, así como por ajustar las interven-
ciones al perfil de los entornos de apren-
dizaje de calidad en la educación superior. 
Por ejemplo, con las actividades metodoló-
gicas se trató de facilitar representaciones 
bien estructuradas del contenido práctico 
que se iba a abordar en cada sesión; plan-
tear retos cognitivos y emocionales a los 
estudiantes; proveer de oportunidades de 
aplicación del conocimiento en escenarios 
reales o semirreales; considerar los inte-
reses y metas de los participantes; crear 
oportunidades de trabajo en grupo; y fo-
mentar el desarrollo de procesos meta-
cognitivos de aprendizaje a través de la 
autoevaluación continua de las reacciones 
emocionales y argumentación cognitiva 
(Smith y Baik, 2021). Varios de estos ras-
gos de calidad aparecen asimismo en los 
resultados de investigación sobre las me-
todologías docentes inclusivas (Hockings, 
2010), en las que se da mucha importan-
cia al uso de conflictos vinculados a con-
textos reales de diversidad en los que se 
desenvuelven los estudiantes, así como a 
la pericia del profesorado para facilitar la 
participación, sugerir ideas clave y promo-
ver la metacognición.

A la vista de los resultados, es posible 
que en el futuro haya que incrementar el 
grado y calidad del aprendizaje experien-
cial cuando se forme en competencias in-
clusivas y, particularmente, en moralidad. 
El aprendizaje basado en problemas con 
fines de inclusión (e.g., Grier, 2020) o el 
aprendizaje-servicio (Leung y Yung, 2022; 
Santos-Rego et al., 2020) podrían favore-
cer aún más la autonomía del estudiante 
y su aprendizaje experiencial en escenarios 
reales de diversidad, facilitando la toma de 
perspectiva y la preocupación empática por 
personas en situaciones o riesgo de exclu-
sión social. Particularmente, en el aprendi-
zaje-servicio, los estudiantes universitarios 
adquieren una responsabilidad o compro-
miso en contacto directo con las personas 
a las que atienden que, en combinación con 
la actividad intrapersonal reflexiva asocia-
da a principios morales de actuación pro-
fesional, potenciaría no solo la motivación 
altruista de preocupación empática, sino 
también la competencia moral. Es decir, 
se trataría de un escenario de aprendizaje 
que vincularía los ideales morales al razo-
namiento y conducta moral (i.e., las dos di-
mensiones de que consta el modelo dual de 
Lind [2008, 2019]) o, en otros términos, la 
teoría con la práctica, nexo siempre esen-
cial en la formación del profesorado en in-
clusión (Sharma y Mullick, 2020).
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Resumen:
El objetivo de este trabajo es profundizar 

en la obra pedagógica del filósofo (maestro, 
nunca mejor dicho) catalán, haciendo una 
exposición sinóptica de su pensamiento. La 
metodología seguida es la revisión exhausti-
va de las fuentes primarias (obras completas) 
más aquella bibliografía secundaria que se 
ha considerado pertinente. Como resultados, 
señalamos las fuentes de las que bebe su pe-
dagogía: Cossío, sobre todo, pero también  
Husserl, Scheler, Fichte, Vives, Llull, Rousseau 
o Bergson. Luego trazaremos lo que podría ser 
su pedagogía sistemática: la causa final, la 
causa eficiente (el maestro), la causa material 
(el alumno), el método, la acción educativa y 
las antinomias pedagógicas. Discutiremos, por 
un lado, los contenidos que debe tener la edu-
cación y los valores que deben orientarla y, por 
otro lado, las tres etapas básicas del proceso 
educativo: enseñanza primaria, media y supe-
rior, según los piensa Xirau. Como conclusión, 
analizaremos algunos tópicos habituales de 

ayer y hoy en el mundo de la educación, en los 
que se detiene especialmente el autor.

Descriptores: pedagogía, filosofía de la edu-
cación, Joaquín Xirau, Escuela de Barcelona, 
filosofía española.

Abstract:
The aim of this work is to examine the 

pedagogical work of this Catalan philosopher 
(teacher, never better said) and offer a summa-
ry of his thought. The methodology comprises 
an exhaustive review of the primary sources 
(complete works) adding secondary sources 
that are considered relevant. As a result, we 
identify the sources he draws on for his pedago-
gy: primarily Cossío, but also Husserl, Scheler, 
Fichte, Vives, Llull, Rousseau, and Bergson. 
We then trace what his systematic pedagogy 
might be: the final cause, the efficient cause 
(the teacher), the material cause (the stu-
dent), the method, the educational action and 
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the pedagogical antinomies. On the one hand, 
we discuss the content that education should 
have and the values that should guide it, and, 
on the other hand, the three basic stages of 
the educational process, primary, secondary 
and higher education, according to how Xirau 
conceptualises them. To conclude, we analyse 

some common commonplaces from then and 
now in the world of education, to which Xirau 
pays particular attention.

Keywords: pedagogy, philosophy of education, 
Joaquín Xirau, School of Barcelona, Span- 
ish philosophy.

1. Introducción
La obra de Joaquín Xirau (1895-1946), 

doblemente truncada por el exilio de la 
Guerra Civil y por su prematura muerte, 
está siendo recuperada y estudiada siste-
máticamente en los últimos años, sobre 
todo gracias a la publicación de sus obras 
completas. Aunque los tres grandes centros 
de interés para Xirau fueron la filosofía de 
los valores, la pedagogía y el hispanismo, 
la pluralidad de temas es asombrosa en su 
corta biografía: derecho (Rousseau, filosofía 
de los valores), psicología (Gestalt, Viquei-
ra, Emilio Mira), filosofía de la biología (Pi 
i Sunyer), estética (análisis de la risa, del 
arte, etc.) o la política (Pi i Margall, Campa-
lans, el proceso de paz tras la Segunda Gue-
rra Mundial, o Iberoamérica). Por motivos 
de espacio, no profundizaremos en la bio-
grafía del autor, pero sus líneas generales 
pueden hallarse en la fundamental obra del 
profesor C. Vilanou (2001).

2. Fuentes del pensamiento pe-
dagógico de Xirau

La relación de Joquín Xirau con la pe-
dagogía no es circunstancial, sino esencial 
(Sáiz y Sáiz, 2010). En sus cursos de docto-
rado en Madrid (1918-1919) entra en con-

tacto con Bartolomé Cossío, discípulo de 
Giner de los Ríos, discípulo a su vez de Sanz 
del Río. De 1923 a 1935 colabora en la Re-
vista de Pedagogía. En Barcelona organiza 
la revista Psicologia i Pedagogia, los estu-
dios universitarios de Magisterio y el Semi-
nario de Pedagogía. Como veremos, estuvo 
hondamente preocupado por la formación 
universitaria de los que iban a ser maestros 
a cualquier nivel. En su exilio no dejó esta 
vinculación con la pedagogía, sino que la 
trasplantó a toda Iberoamérica, siendo con-
sejero de la Secretaría de Educación Públi-
ca del Gobierno mexicano y, sobre todo, a 
través de su discípulo Joan Roura-Parella 
(Vilanou, 2002-2003; Álamo, 2012). Aun-
que la principal fuente del pensamiento pe-
dagógico de Xirau es la Institución Libre de 
Enseñanza, a través de la figura de Cossío, 
hay otros nombres que fecundan su filoso-
fía pedagógica, como Husserl, Scheler, Fich-
te, Vives, Llull, Rousseau o Bergson.

La influencia de Cossío es tan grande 
que, como pasa en el pensamiento socráti-
co reflejado a través de su discípulo Platón, 
nunca se sabe bien qué es de Cossío y qué 
es de Xirau (y aun podría decirse que no se 
sabe bien qué procede de Giner, o de Sanz 
del Río). Educar es vivificar, tanto para 
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Cossío como para Xirau. Cossío fue la obra 
maestra de Giner; y para Xirau, Cossío fue 
un auténtico maestro, en el cabal sentido 
de la palabra. A Cossío dedica Xirau la más 
extensa obra de cuantas escribió y resalta 
la calidad humana del maestro, contrapo-
niéndolo al egocentrismo de Unamuno u 
Ortega y Gasset (algunos autores sitúan 
incomprensiblemente a Xirau en la zona de 
influencia de Ortega). Para Cossío, la edu-
cación es una obra espiritual, una tarea de 
salvación y el maestro es un misionero de la 
cultura (Xirau, OCII1, 1999, p. 95); por ello, 
no es extraño que Cossío fuera el principal 
promotor de las misiones pedagógicas, cal-
cadas de las misiones populares de carácter 
religioso promovidas por los jesuitas y otros 
religiosos, tan habituales en aquella época. 
Sin embargo, en alguna ocasión no se sus-
trae Xirau al espíritu de cuerpo que tenían 
los pensadores de la órbita de la Institu-
ción Libre de Enseñanza: magnificando la 
repercusión de su fundador, parece asumir 
la afirmación de Giner, según la cual «si el 
cincuenta por ciento de españoles no andan 
de cuatro patas se debe a la presencia de 
don Julián Sanz del Río»; o cuando dice que 
los protagonistas de la ILE «trabajaban sin 
descanso para limpiar de la “roña” tradicio-
nal a la España en que les tocó desarrollar 
su vida» (Xirau, OCII, 1999, p. 18; véase 
también Llopart, 2002-2003, p. 436).

Aunque el pensamiento de Husserl no 
tiene nada que ver a priori con la pedagogía, 
en Xirau es esencial tenerlo en cuenta para 
entender algunas de sus posiciones. Para 
Xirau, Husserl representa el gran bastión 
frente al relativismo contemporáneo que 
amenaza el mundo entero del pensamien-
to y la cultura. Dicho relativismo también 

afecta cualquier teoría formativa, porque 
la educación depende de la concepción del 
mundo (Xirau, OCIII, 2000, p. 162). Contra 
el relativismo, la pedagogía xirauesca apues-
ta decididamente por la verdad (Xirau, OCI, 
1998, pp. 3-76). Pero la verdad no puede ser 
exclusivamente certeza, como pretende la 
modernidad, ni mera coherencia, ni mucho 
menos utilidad: «La verdad no pretende ser 
otra cosa que la coincidencia de mi subjeti-
vidad con el ser en sí» (ibid). El pensamiento 
de Xirau y su pedagogía han de ser concebi-
dos desde el intento husserliano por superar 
el relativismo que siempre amenaza el mun-
do del pensamiento.

Scheler tampoco es directamente pe-
dagogo, pero es indudable que su filosofía 
de los valores influyó en la filosofía de la 
educación de Xirau; y, posteriormente, fue 
seguida por otros autores en España, no 
siempre reconociendo explícitamente la 
deuda con Xirau (Marín, 1968, p. 117). El 
punto más evidente son todas las reflexio-
nes sobre los valores y el sentido de la vida 
que continuamente el filósofo catalán pro-
diga en sus escritos pedagógicos: a menu-
do repite que «sólo vale la pena ser vivida 
una vida consagrada a los valores ideales»  
(Xirau, OCI, 1998, p. 326). La educación no 
se agota en la vida, sino que debe proporcio-
nar a la vida el fin al cual tender: 

Error fundamental del vitalismo es 
definir la vida como máximo valor. […] La 
vida no es valiosa por sí misma, sino al ser-
vicio de un ideal valioso. Por sí misma es 
pura naturaleza, mecánica, indiferente al 
valor, y depende en su valor de la cultura. 
Adquiere valor si participa en los valores 
que se levantan por encima de la vida (Ibid. 
p. 324). 
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Y de nuevo frente al relativismo, no to-
dos los valores valen lo mismo: «En efecto, 
hay jerarquías. Es forzoso que las haya. 
Solo mediante ellas es posible una cultura 
espiritual. Suprimirlas equivaldría a sumir-
nos en la barbarie y, en el límite, en la pura 
animalidad» (Xirau, OCII, 1999, p. 439). 

Fichte sí que es un pensador cuya aten-
ción se centró en la pedagogía, entre otras 
cosas. Por ello, le dedica Xirau un estudio 
introductorio a una selección de textos pe-
dagógicos (Xirau, OCII, 1999, p. 395). El 
filósofo alemán es una prueba viviente de 
que la pedagogía no es un tema de segun-
do orden o de poca importancia, poco apto 
para filósofos de grandes vuelos. El tema fa-
vorito de Fichte, en torno al cual elabora su 
pedagogía, es el de libertad. La filosofía que 
parte del objeto se hace dogmática; solo par-
tiendo del sujeto tenemos una filosofía de 
la libertad (y de ahí el idealismo de Fichte).  
Pero ni Fichte ni Xirau entendían la liber-
tad como capricho: porque no hay libertad 
sin ley ni autonomía sin nomos (Xirau, 
OCII, 1999, p. 465). Para Fichte, si los dos 
elementos del sujeto son la representación 
y el amor, la educación se dirigirá al cono-
cimiento y a la moralidad respectivamente 
(más adelante veremos la importancia del 
amor para la pedagogía de Xirau).

Juan Luis Vives, según Xirau, también 
proponía la moralidad como fin primor-
dial de la educación (Xirau, OCII, 1999, 
p. 505-512), y atrajo su atención sin duda 
por ser uno de los filósofos que con más 
intensidad han escrito sobre pedagogía. 
Para Xirau, si el humanismo de Erasmo 
es más aristocrático, el del valenciano es 
más popular. Su ideal de un príncipe cris-

tiano opuesto al maquiavelismo, el recha-
zo a la guerra, eterna portadora de males, 
la prudencia y mesura de su pensamiento, 
no podían dejar de llamar la atención de 
Xirau. La educación humanista de Vives 
entendida como ideal de la humanidad 
coincide con la Paideia griega (sobre la 
cual escribió Jaeger su clásica monogra-
fía, que comenzó a traducir en México 
el propio Xirau, como afirma Delgado, 
[1998, p. 293]), y, en ese sentido, coincide 
con el objetivo de toda educación. Filósofo 
cristiano del mismo crisol al que pertene-
cía Vives fue Ramón Llull, quien, a pesar 
de su vastísima obra y la intensa atención 
que le dedicó Xirau, apenas encontramos 
profundización en sus ideas pedagógicas 
(Xirau, OCII, 1999, pp. 215-351). Como 
mucho, el afán de claridad (fábulas, poe-
sía, artificios visuales) y la confianza en la 
razón (el arte general) del filósofo mallor-
quín llamarían la atención de Xirau, como 
llaman la atención de cualquiera que se 
acerca a sus obras. 

Otros autores menos importantes in-
fluyeron en las ideas pedagógicas de Xirau, 
como Rousseau o Bergson. Aunque Rous-
seau sea un clásico de la pedagogía, Xirau 
apenas lo menciona y siempre que lo hace 
es para negar que educar sea solo dejar vi-
vir. Las referencias pedagógica de Xirau a 
Rousseau, a pesar de haber escrito una te-
sis sobre su filosofía política y del derecho 
(OCIII, vol. 1, 2000, pp. 35-73), no pasan 
de ahí. De Bergson, sin embargo, sí que 
podemos encontrar una influencia más 
clara, sobre todo en la oposición a cual-
quier forma de mecanicismo en favor del 
organicismo (Xirau, OCIII, vol. 2, 2000, 
pp. 57-74), fondo de la crítica que realiza 
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a la educación comunista en Rusia (Xirau, 
OCII, 1999, p. 381-385). 

3. La pedagogía de Joaquín Xirau
Vistas las fuentes, podemos pasar a sis-

tematizar el pensamiento del autor. Lo pri-
mero será ver cuál es el fin de la educación 
y luego hablaremos del educador y del edu-
cando; a continuación, pasaremos revista 
al método y a la particularidad de la acción 
educativa, para concluir mencionando el 
peculiar método de presentar la pedagogía 
por medio de antinomias. 

Antes de concretar cuál es el fin de la 
educación uno se pregunta si es posible y 
necesario. ¿Tiene sentido plantearnos para 
qué educamos? Para Xirau este no es solo 
un asunto relevante, sino que es lo que 
fundamenta la pedagogía que, además de 
una ciencia, es un arte; y el arte tiene que 
ver con la finalidad (Xirau, OCII, 1999, p. 
355). La cuestión, por obvia, a menudo se 
olvida, pero es el desafío esencial de toda 
la pedagogía: ante nosotros, el niño, ¿qué 
vamos a hacer con él? Porque determina-
do esto, el problema técnico es secunda-
rio (Xirau, OCII, 1999, p. 377). Pero ni la 
pregunta es obvia, ni la respuesta trivial: 
«¿Qué haremos del niño? Escéptico o cre-
yente, herrero o científico, artista o comer-
ciante… ¿En qué jerarquía de valores lo 
educaremos?» (Xirau, OCII, 1999, p. 358). 

Y aquí hay tres concepciones básicas so-
bre cómo proceder con un niño (o adulto, 
que para el caso es lo mismo): o intentamos 
moldearlo según una idea preconcebida 
nuestra; o le dejamos hacer lo que quiera; 
o favorecemos que desarrolle todo su poten-

cial. Dicho de otro modo: suplantar lo que 
el otro es por algo que yo quiero que sea; 
dejarlo vivir y ser sin ponerle limitaciones; 
o ayudarlo a encontrar su plenitud (Xirau, 
OCI, 1998, p. 133-263). Aunque no lo diga 
Xirau, podríamos asociar la primera postu-
ra a ciertos pensadores pesimistas (Hobbes) 
y la segunda al pensamiento progresista y 
utópico (Rousseau). Evidentemente, la fi-
nalidad de la educación para Xirau está en 
la última opción, entre la tradición y la mo-
dernidad: llevar esta vida a su realización 
más plena (Xirau, OCII, 1999, p. 376). 

La única finalidad de la enseñanza, en 
la cátedra y fuera de ella, es sacar al discí-
pulo de la obscuridad y de la torpeza y ele-
varlo, mediante el diálogo y la intimidad, 
a la libre investigación, al trabajo personal 
y a la recta orientación de su conducta  
(Xirau, OCII, 1999, p. 74). 

Educar es «conducir toda vida a la ple-
nitud de su propia esencia» (Idem, p. 88). 

Un problema ulterior, una vez acepta-
do que esta vida es digna y que hay valores 
a los que se orienta la educación (belleza, 
justicia, verdad o santidad), es si educa-
mos para esta vida o educamos para la otra 
(Idem, p. 106). ¿Educamos para la tierra o 
para el cielo? Aquí estaría toda la contrapo-
sición entre una educación de tipo religioso 
y una educación de tipo laico; contraposi-
ción que Xirau resuelve siguiendo a Cossío: 

Vivir es desvivirse, consagrarse. Sólo 
educando para esta vida, en lo que tiene 
de espiritual y perenne, es posible educar 
para la vida eterna. La eternidad se halla 
implícita en todos y cada uno de los mo-
mentos de la temporalidad (Idem, p. 107). 
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La causa eficiente de la educación es el 
educador. Ya hemos visto cómo en Cossío 
la función del maestro se identifica con la 
del misionero, pero su objeto es el reino 
de la cultura y no tanto el reino de Dios. 
Caben dos actitudes contrapuestas: o el 
educador moldea en gran medida la men-
te del niño (tal como pensaría Herbart), 
o bien el educador es solo una circuns-
tancia mínima que debería tender a cero 
en la educación del niño (tal como piensa 
Rousseau). Según el fin de la educación 
arriba visto, para Xirau el educador pone 
al educando en las condiciones óptimas 
para que se eduque (en la línea de Froe-
bel, Pestalozzi o Fichte). Para realizar 
su tarea el educador necesita vocación 
(amor), conocimiento (ciencia) y voluntad 
(determinación), porque, si no, tenemos 
un educador indiferente, ignorante o abú-
lico, es decir, un no-educador. Hablando 
del educador, incluso habría que remitir-
se a Dios, puesto que lo relativo siempre 
conduce a lo absoluto (Idem, p. 105). La 
referencia no está fuera de lugar ya que, 
al igual que en las viejas cosmogonías, se 
narra el paso del caos al cosmos, también 
en la educación se pasa de la materia in-
forme al orden por obra del educador: «La 
animalidad desnuda del niño se ha de con-
vertir en humanidad» (Xirau, OCII, 1999, 
p. 358). 

Sin embargo, el maestro está al servicio 
del alumno, que vendría a ser la causa ma-
terial de la educación; pero es una materia 
viva porque la educación atañe exclusiva-
mente a los seres vivos; por eso, a menudo 
Xirau habla de la pedagogía como un pro-
blema de biología (pero entendida esta en 
un sentido muy amplio, como veremos). El 

educando vive en sociedad: por un lado, se 
parece a los demás y, por otro lado, tiene 
algo de específico que lo distingue; ahora 
bien, ¿lo formaremos para lo social o para 
lo individual?, ¿para lo genérico o para lo 
específico?, ¿para lo común o para lo pro-
pio? (Xirau, OCII, 1999, p. 103). Si en la 
antigüedad el individuo estaba fundido con 
el Estado, según avanza la modernidad la 
persona se individualiza más y más. En el 
fondo, se trata de la contraposición entre 
socialismo y anarquismo: educar para la 
sociedad o educar para el individuo (Idem, 
p. 107). Aunque no lo llegue a decir, Xirau 
estaría plenamente de acuerdo con el pos-
tulado personalista de que la persona no 
es ni individuo totalmente autónomo, ni se 
halla por completo subordinado a la socie-
dad, sino que es un ser capaz de cooperar 
libremente con otros. 

Este niño que vamos a educar, ¿cómo 
es? Según los fines posibles de la educa-
ción antes señalados, para unos es malo 
por naturaleza (y por tanto la pedagogía 
se encargará de corregirlo); para otros, 
es bueno por naturaleza (y, por tanto, la 
pedagogía debe abstenerse de actuar). Xi-
rau repite en varios sitios (por ejemplo, 
en «Idees fonamentals d’una pedagogia 
[Ideas fundamentales de una pedagogía]», 
OCII, 1999, pp. 443-445) que el alumno, 
el hombre, no es ni bueno ni malo por na-
turaleza, sino indiferente (Delgado, 1994, 
p. 751). Al educando hay que vivificarlo 
y esto coincide maravillosamente con la 
etimología de alumno (alere): alimentar, 
nutrir, capacitar, dar poderes para la vida. 
Ahora bien, que los alumnos no sean ni 
buenos ni malos sino neutros, no quiere 
decir que sean todos iguales; nada más  
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lejos de la visión personal de Xirau. Ha-
blando del proceso de paz subsiguiente a 
la Segunda Guerra Mundial, dice Xirau 
que la Sociedad de Naciones está desti-
nada a fracasar porque trata a todos los 
países por igual, cuando ningún país es 
igual a otro: la convención de considerar a 
todas las naciones como individualidades 
iguales es un error fundamental (Xirau, 
OCIII, 2000, p. 316). ¿No es evidente la 
aplicación de este ejemplo a la pedagogía 
y al niño? Porque educar es «hallar el pro-
pio ideal, es encontrar la propia idea, el 
propio contenido, alcanzar plena concien-
cia de un destino y de una misión a cum-
plir» (Xirau, OCII, 1999, p. 97). 

¿Cuál será el método de la pedagogía? 
Ante todo, como el hombre pertenece tanto 
al mundo animal como al específicamente 
humano, estará sometido a leyes puramen-
te naturales y otras culturales o específica-
mente humanas. Todas deben ser tenidas 
en cuenta (Xirau, OCII, 1999, p. 377). Tan-
to las leyes naturales como las culturales 
cabe entenderlas como leyes de la vida en 
un sentido amplio. Por ello, la pedagogía es 
un capítulo más de la biología, siempre que 
se entienda el bíos en un sentido no reduc-
tivo. Atendiendo a esto, podemos dividir 
tales leyes en generales y especiales. 

Se educa «vivificando, sin duda algu-
na, alimentando y nutriendo las fuen-
tes originarias de la vida» (Xirau, OCII, 
1999, p. 108). La ley general aquí es 
que no se trata ni de reprimir ni de dar 
rienda suelta, porque el hombre no es ni 
malo ni bueno. La libertad no se da en 
el punto de partida, sino en el punto de 
llegada; es una conquista más que algo 

dado al inicio. La educación se mueve en 
el equilibrio dinámico entre el impulso 
y la inhibición (Idem, p. 110): el prime-
ro debe ser favorecido y orientado, pero 
controlado cuando hay peligro de desbor-
damiento. Si el niño fuera bueno, basta-
ría con estimular; si el niño fuera malo, 
bastaría con refrenar… Pero ni lo uno ni 
lo otro. Esta idea es muy interesante por-
que permite huir de moldes prefijados 
y para todos iguales. A imagen de este 
equilibrio dinámico, ley fundamental de 
la educación, entre exaltación y control 
(Dionisos y Apolo), se establecen otros 
entre la educación para el hoy y la educa-
ción perenne (pasado, presente y futuro); 
o la educación enraizada en el terruño y 
la educación cosmopolita (Idem, p. 111). 
En todos estos casos, se trata de buscar 
un equilibrio dinámico.

Las leyes especiales de la pedagogía 
de Cossío, que Xirau asume de sus clases 
orales (Idem, p. 77), consisten en adaptar-
se a la personalidad de cada alumno, por-
que no hay dos iguales. Por ello, existe «la 
necesidad de que el educador posea amor 
y tacto para adecuar su propia individua-
lidad a la personalidad del individuo que 
tiene a su cargo. Si esto falta, todo el resto 
sobra» (Idem, p. 114). Las leyes especiales 
se refieren a la salud y la enfermedad del 
alumno (nivel natural), y luego a los tres 
ámbitos espirituales de todo ser humano 
(nivel cultural): sentir, querer y conocer, 
que pueden valorarse respectivamente 
según la calidad y la cantidad. Según su 
inteligencia, el alumno se mueve entre la 
verdad y el error; según la voluntad, entre 
lo que uno es o lo que es otro (autentici-
dad-inautenticidad); según la sensibilidad, 
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entre el exceso y el defecto. El maestro 
debe adaptarse al alumno según sea fuerte 
o débil, rápido o lento, masculino o femeni-
no (Idem, p. 116). Siguiendo la norma clá-
sica, el principal mandamiento del maestro 
es que «al niño se le debe la máxima reve-
rencia» (maxima debetur puero reverentia, 
Juvenal, Sátiras, XIV, p. 47).

Xirau, como buen fenomenólogo, se de-
tiene a describir la acción educativa. ¿Qué 
tipo de acción es la que realizan algunos 
seres vivos para formar a otros? Existen 
cuatro tipos de influencia sobre otros seres 
(Idem, p. 86): 

1. Acción de determinación: el agente se 
confunde con el sujeto de la acción.

2. Acción de contemplación: el mate-
rial está impasible ante el agente, 
que es exterior a él.

3. Acción de fabricación: el agente y el 
material se distinguen y hasta oponen.

4. Acción de alimentación, sugestión o 
iluminación: el agente crea las con-
diciones favorables o indispensables 
para el pleno desarrollo del material. 

Partiendo, de nuevo, de que la función 
de la educación es «vivificar, capacitar, 
otorgar poderes para la vida» (Idem, p. 99), 
está claro que la relación que surge entre 
el educador y el educando es una relación 
del último tipo; distinta de la influencia 
puramente teórica que es unilateral y no 
dual, como en la educación. Pero tampo-
co es sentimental, porque no se tiende a 
la confusión entre el amante y el amado. 

Lo distintivo de la relación educativa es la 
estimulación activa. 

En el pensamiento de Xirau apa-
recen recurrentemente algunas de las 
antonimias que trata a propósito de la 
pedagogía de Cossío (y que recoge de su 
magisterio oral, según confesión del pro-
pio Xirau, OCII, 1999, p. 77). Ya hemos 
visto algunas: ¿educamos impulsando o 
inhibiendo?; ¿para la comunidad o para 
la individualidad?; ¿para hoy o para 
siempre?; ¿para un lugar o para todo el 
mundo?; ¿para esta vida o para la otra? 
Otras que sugiere Xirau son: ¿la peda-
gogía abarca toda la persona o solo una 
parte de ella?; ¿se educa consciente o 
inconscientemente?; ¿para la rebelión o 
para la sumisión?; ¿según la naturaleza 
o según el espíritu? La pregunta, apunta 
finamente Xirau, solo tiene sentido para 
aquellos que entienden estos conceptos 
como contradictorios (Idem, p. 83). Sor-
prende comprobar la afinidad de este 
planteamiento con el de R. Guardini a 
propósito de la polaridad como constitu-
tiva de la realidad (Guardini, 1996). 

La pedagogía, por otra parte, ¿es cien-
cia o es arte? Hay que huir de falsas dicoto-
mías puesto que, aunque no es necesaria la 
primera para practicar el arte, sí lo es para 
alcanzar la perfección (Idem, p. 91). Para el 
intelectualista, basta saber las cosas para 
saberlas hacer; para el pragmatista, solo 
sabe las cosas quien sabe hacerlas. Pero el 
error está en separar la teoría de la prác-
tica (Idem, p. 92). Los hechos (arte) y las 
leyes de los hechos (ciencia) quedan supe-
rados por los valores, que deben orientarlo 
todo, tal como señala Xirau y enseguida  
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desarrollaremos (Idem, p. 97). Más adelan-
te ahondaremos en esta falsa contraposi-
ción a propósito de algunos tópicos habi-
tuales en el mundo de la enseñanza. 

4. Los contenidos de la educación
Fijado el cuadro general de la pedagogía 

que nos propone Xirau, hay que examinar 
cuáles son los contenidos de la educación. 
¿Qué vamos a enseñar? En primer lugar, 
veremos qué se debe tratar de transmitir a 
cualquier persona. A continuación, trata-
remos una cuestión específica que aparece 
en sus obras y que tiene que ver también 
con la educación: la religión. 

En al menos dos ocasiones Xirau habla 
del curriculum que debería abarcar cual-
quier educación. Para ello, sigue el hilo de 

los trascendentales clásicos, como buen 
conocedor de la filosofía griega. Se debe 
educar en la verdad y, para ello, tenemos la 
ciencia; se debe educar para el bien y, para 
ello, tenemos la moralidad; se debe educar 
para la belleza y, para ello, tenemos el arte. 
Junto a estos tres grandes ideales que de-
ben dirigir la educación (verdad, bondad, 
belleza) está la cultura de medios, que no 
son fines en sí mismos, sino que ayudan 
a lo anterior, tales como la economía o el 
derecho; es lo propio de la utilidad. Por 
último, está la relación del hombre con 
el Todo que también debe ser objeto de la 
educación y es lo propio de la religión (Xi-
rau, OCII, 1999, pp. 356-357, 378-379). De 
nuevo se ve la mano de la filosofía de los 
valores de Max Scheler en el fondo de es-
tas consideraciones. En un esquema que-
darían así:

SANTIDAD (Religión)

VERDAD (Ciencia) BONDAD (Moral) BELLEZA (Arte)

UTILIDAD (Derecho, Economía, etc.)

El valor de la santidad, como propio de 
la religión, merece alguna aclaración. ¿Se 
puede enseñar esto?, ¿se debe enseñar? 
La opinión de Xirau (y la de la Institución 
Libre de Enseñanza en general) es que 
sí, pero sin dogmatismos y respetando la 
conciencia del maestro. Xirau reflexiona 
a menudo sobre temas propios de la reli-
gión o ligados a ella (Xirau, OCIII, 2000, p. 
295; Arada et al., 2014, pp. 13-50). Critica 
el dogmatismo de la educación confesional 
española con la misma fuerza que critica el 

ateísmo laicista propagado en las escuelas 
de la URSS, por ser esta «…dogmática e 
irreductible. Opone a los viejos dogmas las 
hipótesis de Darwin y Marx, sublimadas 
y convertidas en verdades inconcusas; a 
la enseñanza de la religión, la enseñanza 
obligatoria de la irreligión» (Xirau, OCII, 
1999, p. 384). Xirau aboga no por una es-
cuela arreligiosa (menos aún irreligiosa), 
sino por una escuela no dogmática. Dos 
son las afirmaciones que se extraen sobre 
esto de las obras de Xirau, como en «El 
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principi de llibertat i la consciència moral 
[El principio de libertad y la conciencia 
moral]» (Xirau, OCII, 1999, pp. 396-400): 
en primer lugar, el niño debe ser educa-
do en los valores religiosos tales como la 
santidad, pero de modo no dogmático; en 
segundo lugar, el maestro debería tener 
libertad para poder enseñar o no enseñar 
religión católica (recuérdese que por en-
tonces los deberes del maestro incluían en-
señar doctrina cristiana). Tras la reflexión 
del Vaticano II sobre la libertad de culto 
y, por tanto, de la libertad de enseñanza 
reconocida a los padres, y la no confusión 
entre la clase de religión y la catequesis, 
la divergencia no es tanta con las posturas 
actuales de la propia Iglesia Católica.

5. Etapas del proceso educativo
En diversos lugares de su obra Xirau 

habla de las distintas etapas del proceso 
educativo. Estas pueden resumirse en las 
tres consabidas: la enseñanza primaria, la 
enseñanza secundaria y la universidad. En 
la obra sobre Cossío hay todo un capítulo 
dedicado a hablar del estado de los distintos 
niveles educativos en la España previa a la 
República, y sirve como excelente introduc-
ción a la historia de la educación en España. 
Hay dos etapas educativas que quedan fue-
ra de los intereses de Xirau: por un lado, la 
educación infantil, puesto que en la época 
en la que escribió su obra seguía sin consi-
derarse como una auténtica etapa educati-
va; y, por otro lado, la educación profesional 
o enseñanzas técnicas en general. Estas dos 
etapas educativas no merecen su atención. 

Xirau entiende que la niñez está tan 
necesitada de educación como la juven-

tud. Por ello, con Cossío, tiene varias 
propuestas: equiparación de los sueldos 
de profesores a los percibidos en la edu-
cación superior; coeducación entre niños 
y niñas; ampliación de dicho período edu-
cativo en el que se ponen las bases de la 
educación posterior; la escuela como lu-
gar de juego (Xirau, OCII, 1999, p. 117); 
ampliación del número de escuelas rura-
les; propuesta de misiones pedagógicas 
que eleven el nivel de escolarización en 
España. ¿Qué nos debemos proponer con 
esta etapa? 

La escuela debe hacer al niño más bue-
no, más fuerte, más inteligente, ágil de es-
píritu y de cuerpo, lleno de interés por las 
cosas bellas y justas, capaz de las más altas 
empresas y de los más nobles idealidades, 
dotándole de una personalidad robusta y 
firme, enérgica y confiada (Xirau, OCII, 
1999, p. 371). 

Si hubiera que reducirlo a dos pa-
labras, dice Xirau, el maestro debería 
enseñar Música y Gimnasia: espíritu y 
cuerpo, según el ideal griego y platóni-
co. Todo lo demás viene por añadidura, 
como afirma en «La formación universi-
taria de Magisterio» (Xirau, OCII, 1999, 
pp. 438-442).

Es constante la petición de que los 
maestros tengan educación universitaria; 
y a ello contribuyó el propio Xirau, como 
se ha dicho al inicio, organizando la ca-
rrera de Magisterio y el Seminario de Pe-
dagogía en la Universidad de Barcelona. 
La razón fundamental de esto es conside-
rar absurdo que la educación del niño sea 
menos importante que la de los adultos: 
porque el niño sea más pequeño no se lo 
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confiamos a un curandero, sino a un mé-
dico con toda su preparación académica; 
¿por qué no lo exigimos así en la educa-
ción? Tomando la idea de Cossío dice: «Si 
en la edad del alumno, que es lo único que 
cambia, hubiera de fundarse el pretendi-
do orden jerárquico de la función docente, 
iríamos al absurdo, que todos rechazaréis, 
de considerar al médico de niños inferior 
al de adultos» (Xirau, OCII, 1999, p. 141). 
Los hombres se mueven por ideas, y la 
pedagogía se hace con ideas; por ello, los 
maestros deben tener una sólida prepara-
ción intelectual universitaria, porque «si 
la pedagogía prescinde de estos y pareci-
dos problemas no es otra cosa que vacía 
pedantería y rígida vanidad» (Xirau, OCI-
II, 2000, p. 267). 

La educación media, dice Xirau, ha 
pretendido imitar a la educación univer-
sitaria y el mal ha sido más grave; por eso 
la reforma pedagógica ha empezado por 
esta etapa, como afirma en «Sentido de la 
Universidad» (Xirau, OCII, 1999, pp. 467-
498). La razón de lo anterior es históri-
ca, puesto que la enseñanza secundaria o 
media surgió de las antiguas facultades de 
artes universitarias. Es deplorable, según 
el filósofo catalán, que dicha etapa edu-
cativa haya estado en manos privadas, 
situación muchas veces propiciada por el 
propio Estado porque dicha situación le 
era ventajosa. Como novedades, siguien-
do las ideas de Cossío, Xirau propone que 
se acabe con las asignaturas divididas por 
años porque no favorecen el desarrollo 
orgánico de la inteligencia del niño; que 
se acabe con la enseñanza confesional de 
la religión porque las divisiones por cau-
sa de religión ya las vivirán de mayores; 

que se acabe con la disciplina llevada por 
quienes no son maestros, como sucedía en 
los colegios jesuitas, porque se da a enten-
der que la disciplina es menos importante 
que la lección teórica (aunque en realidad 
dicha medida instaurada por los jesuitas 
estaba más bien destinada a prevenir 
abusos); que se acabe con los exámenes 
porque toda la educación se orienta a 
ellos deformando su sentido; que se acabe 
con los internados porque el niño debe es-
tar con la familia. También este período, 
como el de la educación primaria, debería 
alargarse. 

Por fin tenemos la enseñanza superior 
o universitaria, a la que Xirau dedicó la 
atención en varias ocasiones. Por ejemplo, 
explica la evolución de las universidades, 
desde la educación superior grecorromana 
(Academia Platónica, Liceo Aristótelico, 
etc.), donde primaba la educación en el sen-
tido griego de scholé, ocio, opuesta al nego-
cio. La universidad medieval, por su parte, 
era una corporación más al servicio de una 
sociedad jerárquica y orgánica, funcionan-
do como un gremio más (Xirau, OCII, 1999, 
pp. 471-472). Además, habría tres tradicio-
nes europeas de universidad: la latina, más 
preocupada por la formación profesional; la 
anglosajona, más preocupada por la cultura 
general, y la alemana, preocupada por la in-
vestigación. En la España del s. xix, por otra 
parte, existían pocas facultades (Filosofía y 
Letras, Ciencias, Derecho, Ciencias sociales, 
Medicina y Farmacia), y la Facultad de Teo-
logía se había suprimido durante la Prime-
ra República. Para Xirau era inaceptable el  
altísimo número de exámenes, que llevaban 
al descontento del alumnado, el poco suel-
do del profesorado, que buscaba su pan en 
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otra parte, o el elitismo del alumnado que 
corría el riesgo de caer en el señoritismo, tal 
como afirma en «La reforma universitaria»  
(Xirau, OCII, 1999, pp. 420-434).

Existen tres lugares comunes sobre lo 
que da una universidad: preparación pro-
fesional, cultura general e investigación; 
y Xirau asocia estas ideas a las tres tradi-
ciones europeas que acabamos de citar. El 
discípulo de Cossío, con instinto de feno-
menólogo, intenta determinar el conteni-
do exacto de estas tres intuiciones vagas y 
elevarlas al rango de conceptos (Idem, p. 
470). Estas tres funciones solo se pueden 
dar en la libre comunidad espiritual entre 
maestros y alumnos (Idem, p. 480). Sobre 
la investigación y la preparación profesio-
nal, de nuevo, no hay dicotomía, porque no 
hay separación entre la teoría y la prácti-
ca; o no la hay en el sentido en el que se 
pretende a menudo. Huelga decir que en 
nuestra universidad del siglo xxi a los pro-
fesores se nos insiste mucho en la docencia 
entendida como preparación profesional e 
investigación, faltando a menudo la fun-
ción de proporcionar cultura. ¿Y para qué 
sirve la cultura? Dice Xirau: 

La tierra entera se halla henchida de 
sus huellas luminosas. Palacios y templos, 
ciudades y panteones, códigos, poemas, es-
tatuas, sinfonías… son vivo testimonio de 
aquel esfuerzo secular. Ellos constituyen 
la atmósfera que respiramos. Solo porque 
en ella y por ella alienta, es el hombre un 
hombre y se separa de la nuda animalidad 
(Idem, p. 492). 

Sin ella nos volvemos animales: «Lo 
que en la historia hace el Espíritu huma-
no en miles de años, lo hace en maravi-

llosa miniatura cada hombre en su corta 
evolución» (Xirau, OCII, 1999, p. 356). 

6. Tópicos de antaño y hogaño en 
torno a la educación

En este último apartado revisaremos 
algunos de los tópicos de siempre que 
aquejan a la pedagogía. Hemos detecta-
do seis que aborda Xirau a lo largo de su 
obra y que se resumen en los siguientes 
eslóganes: «lo importante es la práctica»; 
«la pedagogía no es una ciencia»; «educar 
es tan solo una técnica»; «lo importante 
son los contenidos»; «la educación coarta 
la libertad del niño»; «la escuela no sirve 
para nada».

El primer tópico afirma que la teoría 
no sirve: hay que ser prácticos. En peda-
gogía esto significa que el estudiante de 
derecho lo que debe saber es ganar plei-
tos, el de medicina hacer un vendaje, etc. 
Xirau afirma en «Pedagogía y practicis-
mo» (Xirau, OCII, 1999, p. 360) que los 
que así piensan es porque creen que las 
ideas siguen a la vida, la teoría a la prác-
tica; o, dicho de otro modo, que lo verda-
dero, bueno o bello se ha de someter a lo 
útil (Idem, p. 360-361). Pero es que la teo-
ría mejora la práctica: para hacer algo no 
basta con hacerlo, hay que hacerlo bien; 
y para hacerlo bien hay que tener conoci-
mientos teóricos (Idem, p. 363). Como le 
gustaba repetir a Xirau en italiano, «La 
teoría è il capitano, e la prattica sono i sol-
datti (La teoría es el capitán, y la práctica 
son los soldados)». De hecho, si los hom-
bres solo se hubieran preocupado por ser 
prácticos y por la utilidad de lo que hacían 
sin dedicarse a la pura especulación, aún 
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tallaríamos piedras como en la prehisto-
ria (Idem, p. 364). 

El segundo tópico afirma que la peda-
gogía no es una ciencia. En un enjundioso 
ensayo, Xirau hace un minucioso análisis 
del tipo de proposiciones científicas que 
emplea la pedagogía. Por cierto, casi nos 
atreveríamos a decir que es uno de los pri-
meros ensayos de filosofía analítica en Es-
paña, aunque en Xirau, ciertamente es un 
ejemplo aislado y no deja de hacerlo desde 
la fenomenología (y, sin embargo, fue uno 
de los primeros traductores de Russell). 
Comienza estableciendo que una teoría 
educativa se compone de un sistema de 
reglas que no dice cómo son las cosas, 
sino cómo deben ser (Xirau, OCII, 1999, 
p. 365). Las proposiciones de la pedagogía 
son del tipo A debe ser B (el niño debe ser 
libre, el niño debe ser valiente, etc.). Pero 
para que el precepto sea norma hay que 
buscar su fundamento en la razón (Idem, 
p. 366). El fundamento de las normas es 
su valor: «A debe ser B» porque es valio-
so. Ahora bien, el valor no es algo que se 
perciba o conozca, sino que es algo que se 
estima (aquí, de nuevo, Scheler). Sin em-
bargo, los valores (deber ser) se remiten a 
absolutos que se rigen por el ser, no solo 
por el deber. De la proposición «el niño 
debe ser valiente», de tipo práctico, pasa-
mos a proposiciones teoréticas del tipo «la 
valentía es un valor» (Idem, p. 368). En 
resumen: la pedagogía se compone de jui-
cios normativos, estos implican deber y el 
deber se fundamenta en un valor. 

El tercer tópico afirmaría que educar 
es una técnica análoga a la que el ser hu-
mano emplea con las cosas del mundo; 

y que, por tanto, el amor no tiene rele-
vancia formativa. Podríamos resumirlo 
diciendo: «la educación es cuestión de 
pericia técnica». En el último capítulo 
de su obra maestra, «Amor y mundo», 
Xirau se detiene a examinar la cuestión; 
para ello, analiza la expresión «educar 
es amar» y trata de ver si hay en ella 
algo de razón (Xirau, OCI, 1998, p. 262). 
Primero, Xirau comienza deslindando el 
amor de los procesos fisiológicos, por-
que, aunque el amor humano tenga que 
ver con ellos, no se reduce a ellos. «La 
educación tiende a mejorar una realidad 
dada, a llevar una cosa, de lo que es a lo 
que debe ser, a introducir en el mundo 
de la educación cualidades que no tiene, 
pero que es preciso que tenga, y a eli-
minar defectos que posee y que no debe 
poseer» (Xirau, OCI, 1998, p. 127-128). 
Educar no es solo dejar vivir, sino vivi-
ficar, porque «no es vida la vida que no 
consiste en otra cosa que en ir viviendo» 
(Idem, 129). Y para vivificar y llevar a 
alguien a su perfección no basta con te-
ner una técnica: hay que amar. 

El cuarto tópico que hemos identifi-
cado afirma que en la educación lo que 
importa son los contenidos, y que no es 
función de la escuela impartir valores. 
A esto responde Xirau: «A los problemas 
psicofisiológicos que preocupan con toda 
razón al educador digno de este nombre, 
hace falta agregar los graves problemas 
que plantea el hecho de que la vida hu-
mana se encuentra íntegramente inmer-
sa y vívidamente polarizada en el ám-
bito ideal de los valores» (Xirau, OCII, 
1999, p. 404). Xirau plantea de nuevo la 
pregunta que orienta toda la pedagogía: 
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ante nosotros el niño, ¿qué haremos de 
él?; ¿qué valores situaremos en lo alto? 
No se puede renunciar a poner valores 
porque «el hombre vive siempre para 
algo que le reclama, en un afán insacia-
ble que le lleva más allá de sí mismo y lo 
consagra a algo que hace la vida digna 
de ser vivida. Ello es lo que diferencia 
la educación del hombre de la cría del 
animal» (Xirau, OCII, 1999, p. 461). Así 
que la educación, además de transmitir 
un contenido, está radicalmente orien-
tada por los valores, y ya hemos visto 
más arriba cuál es su jerarquía de va-
lores.

El quinto tópico sería pensar que la 
educación coarta la libertad del niño. Se-
gún esto, cualquier obra educativa conlle-
va represión; al niño habría que dejarlo 
más bien campar libremente intervinien-
do lo mínimo posible. Pero aquí de lo que 
se trata, según Xirau, es de delinear un 
concepto de libertad que vaya más allá del 
mero capricho; de conciliar la arbitrarie-
dad con la necesidad (Xirau, OCII, 1999, 
p. 418). Y es que para nuestro autor no 
hay dicotomía entre libertad y autoridad 
porque solo es legítima una autoridad 
libremente aceptada; en cambio, la dico-
tomía es entre arbitrariedad y autoridad. 
La educación es una mediación que ayuda 
al niño a ser libre: «Educar la voluntad 
es darle una ley determinada e invariable, 
con la que el hombre pueda contar» (Ibid). 
Así, nos muestra que no hay libertad sin 
ley ni autonomía sin nomos, al modo kan-
tiano.

El último tópico afirma que la escue-
la no sirve para nada. Aquí Xirau esta-

ría de acuerdo, en cierto sentido, como 
también afirma Nussbaum (2010). Como 
es bien sabido, el vocablo proviene del 
griego scholé, otium en latín, que es lo 
opuesto al negocio (nec-otium) (Xirau, 
OCII, 1999, p. 83). Así que en tal lugar 
se enseña a los hombres el tipo de acti-
vidades que son valiosas por sí mismas, 
y que no están al servicio de otras: «La 
escuela se opone al taller como el ocio 
al trabajo, la perfección desinteresada a 
la producción interesada, la teoría a la 
práctica, la contemplación a la acción» 
(Idem, p. 84). 

7. Conclusión
Hemos constatado las influencias 

humanistas (Quintana, 2009, p. 223) y 
pedagógicas del maestro catalán. Luego 
hemos analizado sus ideas pedagógicas 
y su orientación según los valores de la 
utilidad, verdad, bondad, belleza y san-
tidad. Nos hemos referido a lo específico 
de las etapas educativas y, por último, 
hemos analizado una serie de tópicos pe-
dagógicos actuales y la réplica que daría 
Xirau. En esta última sección es donde 
puede apreciarse mejor la actualidad 
del pensador catalán. Dado que los tó-
picos por esencia son lugares comunes, 
sorprende la vigencia que siguen tenien-
do tanto en nuestro tiempo como en el 
tiempo de Xirau. Nuestro pedagogo se 
sitúa en el parteaguas entre la moderni-
dad y la postmodernidad, aprovechando 
las corrientes pedagógicas previas a él y 
abriendo el camino para nuevos modos 
de repensar la pedagogía, situando a la 
persona en el centro de todo el proceso 
educativo. 
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La pedagogía de Joaquín Xirau: entre la tradición y la modernidad

Nota
1 Se citará por la edición de las Obras Completas (OC) 
preparadas por la editorial Fundación Caja Madrid/
Anthropos, seguida del tomo (I, II o III, que a su 
vez consta de dos volúmenes), y la página, como es 
habitual. En la bibliografía se recoge un elenco de 
todas las obras citadas en el presente trabajo.
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Resumen:
La amistad es un vínculo importante en el 

crecimiento personal y social del individuo y 
tiene un papel destacado durante la juventud. 
La mayoría de escalas para medirla se dirigen 
a niños y adolescentes, pero ninguna mide la 
amistad de carácter, un tipo de amistad desin-
teresada y de rasgos éticos y raíces aristotélicas. 
Por ello, el objetivo de la investigación es dise-
ñar y validar la Escala de Amistad de Carácter 
para jóvenes (EAC) en una muestra de 1587 jó-
venes universitarios españoles. La versión final 
de la EAC la componen 35 ítems distribuidos en 
tres dimensiones: «Amor desinteresado» (17); 
«Compartir intimidad y sinceridad» (14); «Con-
fianza y lealtad» (10) y «Respeto y perdón» (7), 
con coeficientes de fiabilidad ordinal de 0.94, 
0.79 y 0.7 respectivamente y ajustes buenos del 
modelo (CFI = 0.986; TLI = 0.986; RMSEA = 
0.043; SRMR = 0.054; GFI = 0.997). Se conclu-
ye que la EAC es una escala con buenas pro-
piedades psicométricas para medir la amistad 

de carácter en jóvenes. Los resultados obteni-
dos de su aplicación ayudarán a comprender 
mejor la importancia de la amistad de carácter 
para el desarrollo socioemocional o la felicidad 
de los jóvenes, y permitirán desarrollar pro-
gramas de intervención que trabajen aspectos 
de la amistad, como la confianza, el respeto, el 
perdón o el conocimiento mutuo que pueden 
facilitar relaciones colaborativas y contribuir 
a la cohesión social.

Descriptores: amistad, amistad de carácter, 
ética, desinterés, jóvenes, validación, escala, 
análisis factorial.

Abstract:
Friendship is an important bond in the 

personal and social growth of an individual 
and plays a prominent role during youth. Most 
scales to measure it are aimed at children and 
adolescents but none measure character friend-
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ship, a type of selfless friendship with ethical 
traits and Aristotelian roots. Therefore, the 
aim of the research is to design and validate the 
youth Character Friendship Scale (CFS) in a 
sample of 1587 young Spanish people. The final 
version of the CFS is composed of 35 items dis-
tributed over three dimensions: "Selfless love 
and intimacy" (21), "Trust" (7) and "Respect 
and forgiveness" (7) with ordinal reliability co-
efficients of 0.94, 0.79 and 0.7 respectively and 
good model fits (CFI = 0.986; TLI = 0.986; RM-
SEA = 0.043; SRMR = 0.054; GFI = 0.997). It 
is concluded that the CFS is a scale with good 
psychometric properties for measuring charac-

ter friendship in young adults. The results ob-
tained from its application will lead to a better 
understanding of the importance of character 
friendship for the socioemotional development 
or happiness of young adults and will enable the 
development of intervention programmes that 
enhance aspects of friendship such as trust, re-
spect, forgiveness or mutual knowledge, which 
can facilitate collaborative relationships and 
contribute to social cohesion.

Keywords: friendship, character friendship, 
ethics, selflessness, young adults, validation, 
scale, factorial analysis.

1. Introducción
Tanto desde la filosofía como desde la 

psicología y la educación, la amistad ha sido 
históricamente considerada un vínculo re-
levante en la vida de las personas para su 
florecimiento y desarrollo personal y social, 
lo que pone de manifiesto la importancia de 
disponer de instrumentos que la evalúen.

La educación ha renovado su atención 
a la amistad (Romero-Iribas y Martínez 
Priego, 2017, 2022; Pérez-Guerrero, 2021) 
atendiendo a temas importantes hoy, como 
sus particularidades en el ámbito virtual 
(Healy, 2021; Kristjánsson, 2021; Stevic 
et al., 2022) o su desarrollo entre alumnos 
con necesidades educativas especiales (Ho-
ffman et al., 2021; O’Connor et al., 2022).

Desde ramas de la psicología directa-
mente relacionadas con la educación, la 
psicología social revela que la amistad faci-
lita el comportamiento prosocial (Dovidio 

et al., 2017) y contribuye a aliviar la sole-
dad y el aislamiento (Cacioppo y Cacioppo, 
2018). De acuerdo con la psicología del de-
sarrollo, los amigos facilitan la transición 
a la universidad al aumentar el sentido de 
pertenencia (Pittman y Richmond, 2010) 
y tienen un valor y una calidad incompa-
rables con los chatbots sociales (Croes y 
Antheunis, 2021). Según la psicología de la 
personalidad, la amistad es relevante por-
que el desarrollo de la personalidad requie-
re de otros (Deventer et al., 2019) y en ese 
proceso los amigos juegan un papel clave 
(Hoyos-Valdés, 2018).

Otra línea de investigación relevante 
desde el punto de vista de los fines educati-
vos asocia la amistad con la satisfacción vi-
tal (Taniguchi, 2015) y con la felicidad en-
tendida como bienestar eudaimónico (Ryff 
y Singer, 2002). Como se describe en Mar-
tínez-Priego y Romero-Iribas (2021), las 
amistades proporcionan apoyo emocional  
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(Demir et al., 2014) y un contexto que sa-
tisface las necesidades básicas (Demir y 
Özdemir, 2010). Además, se asocian posi-
tivamente con la felicidad la autenticidad 
de los amigos (Peets y Hodges, 2018), la 
interacción frecuente con ellos (Li y Ka-
nazawa, 2016) y el hacer por mantenerlos 
(Sánchez et al., 2018). 

Tradicionalmente, la filosofía (amistad 
de interés, por placer y de virtud; Aristóte-
les, ca. 350 A.C./1999), la psicología (bue-
nos amigos, amigos ocasionales, conocidos; 
Mendelson y Aboud, 1999) o la sociología 
(amistad social, amistad familiar, amistad 
comunicativa; Little, 2000) han distingui-
do tipos de amistad. 

Amistad de carácter (AC en adelante), 
es el término que utiliza Cooper (1980) 
para referirse a la amistad de virtud aris-
totélica, pero aclarando que también es 
posible entre personas no del todo virtuo-
sas. Como resume Kristjánsson (2020), es 
una amistad intrínsecamente valiosa que 
implica compartir alegrías y penas, pasar 
tiempo juntos y en la que el amigo es consi-
derado «otro sí mismo» (Aristóteles, ca. 350 
A.C./1999). Se basa en la apreciación mu-
tua del buen carácter de los amigos, de sus 
cualidades morales e intelectuales (Hoyos  
Valdés, 2018) e implica afecto, buenos de-
seos mutuos y la disposición de buscar el 
bien del amigo por sí mismo (Aristóteles, 
ca. 350 A.C./1999), lo cual requiere que los 
amigos desarrollen virtudes. Se desean y 
buscan el bien mutuo no solo por el afec-
to que se tienen, sino por una disposición 
de carácter. Así, es un tipo de amistad con 
un fuerte componente ético que requiere 
tiempo y trato, conocimiento mutuo y ser 

digno de confianza (Aristóteles, ca. 350 
A.C./1999). Más que destacar la función 
que tiene en el desarrollo individual y so-
cial del individuo, enfatiza la naturaleza 
desinteresada de la relación porque no hay 
interés por algo más allá del amigo mismo 
ni se busca un beneficio como en otros ti-
pos de amistad; eso no significa que no pue-
da haber beneficio, pero no es lo buscado, 
sino algo sobrevenido a la amistad. La AC 
se aborda actualmente desde la filosofía 
(Kristjánsson, 2019; Romero-Iribas, 2021), 
la psicología social (Anderson y Fowers, 
2019; Martínez-Priego y Romero-Iribas, 
2021; Walker et al., 2016) y la educación 
(Hoyos-Valdés, 2018; Kristjánsson, 2020).

Los instrumentos que existen para 
medir y evaluar la amistad conforman un 
campo amplio y —hasta donde sabemos— 
podrían clasificarse en dos grupos. El pri-
mero, centrado en estudios que diseñan 
y/o validan escalas de amistad, mide:

a) La calidad de la amistad: escalas 
de Mendelson y Aboud, (1999), de 
Bukowski et al. (1994) y el instrumento 
de Weiss y Smith (2002) que evalúa la 
calidad de las amistades deportivas.

b) La amistad íntima: Sharabany (1994) y 
Wilkinson (2008), el cual entiende este 
tipo de amistad como relación de apego.

c) La amistad como apoyo social percibido 
(González y Landero, 2014).

El segundo grupo, de contenido más he-
terogéneo y sin pretender ser exhaustivos, 
se refiere a escalas que ponen la amistad 
en relación con otras variables como: 
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d) Factores sociales como el aislamien-
to, la soledad o la insatisfacción social 
(Hawthorne y Griffith, 2000; Parker y 
Asher, 1993).

e) Factores personales como amistad y ajus-
te emocional (Demir y Urberg, 2004); 
amistad y ajuste psicológico (Simpson y 
Mc Bride, 1992); amistad, felicidad y per-
sonalidad (Demir y Weitekamp, 2007); o 
las diferencias individuales a la hora de 
elegir las amistades de confianza (Roten-
berg y Morgan, 1995).

f) Escalas más específicas como las que 
estudian la influencia de los amigos en 
la actividad física (Jago et al., 2009).

Esta investigación se incluye entre los 
instrumentos de evaluación y medida de la 
amistad. Su objetivo es diseñar y validar 
una escala que mida la AC, y en jóvenes, 
puesto que no se ha encontrado en la lite-
ratura revisada ninguna con ambos fines. 
Bien porque no miden la AC en concreto 
(ninguna lo hace) o bien porque, aunque 
miden un tipo de amistad similar, se diri-
gen a niños (Bukowski et al., 1994; Shara-
bany, 1994). Tampoco se han encontrado 
instrumentos originales en español para 
medir la amistad (solo alguna validación de 
otras escalas, como Rodríguez et al., 2015) 
por lo que la transferencia y aplicabilidad a 
contextos de habla hispana podría dar res-
puesta a este vacío teórico y metodológico 
identificado en la literatura.

De las escalas revisadas, solo la de Men-
delson y Aboud (1999) se dirige a adultos 
jóvenes, pero mide la calidad de la amistad 
por su función en el desarrollo de la persona, 

entendiendo que «desde un enfoque funcio-
nal, un amigo se ve como fuente de recursos 
sociales, emocionales e instrumentales que 
la persona busca» (p. 2). Aunque los amigos 
juegan un papel importante en el desarro-
llo del individuo, aquí no se quiere destacar 
el carácter funcional de la relación, sino su 
gratuidad intrínseca, que es lo propio de la 
AC. Por ello, no es posible adaptar el conte-
nido de la escala de Bukowski et al. (1994), 
pues, aun midiendo una amistad similar 
(la calidad de la amistad a partir de lo que 
los niños entienden por mejor amigo), las 
dimensiones evaluadas no se refieren a lo 
específico de una amistad desinteresada. 

La AC es un amor desinteresado, más 
allá de una relación de apego (Wilkinson, 
2008); de afecto (Mendelson y Aboud, 1999); 
o de apoyo social percibido (González y Lan-
dero, 2014). Apego, cariño y apoyo social son 
aspectos de la amistad que recoge la escala 
aquí diseñada y validada, pero insistiendo 
en el «desinterés» de la relación (dimen-
siones Amor desinteresado-Conocimiento, 
Respeto-Perdón), que es menos claro en 
otros instrumentos. Las escalas de amistad 
íntima de Sharabany (1994), amistad de ca-
lidad de Bukowski et al. (1994) o Rodríguez 
et al. (2015) se acercan conceptualmente a 
la AC, pero están dirigidas a niños y/o ado-
lescentes, no a jóvenes. 

Como el desinterés es un rasgo de la 
AC de rango ético, se plantea el instrumen-
to desde una perspectiva multidisciplinar 
—psicológica y ética— acorde con la natu-
raleza de la relación. Ya sugieren Bukowski 
y Sippola (1996) que «la amistad se ve faci-
litada […] por constructos [...] como la ge-
nerosidad, la honestidad, la amabilidad, la 
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lealtad y la autenticidad» (p. 242). Y según 
Walker et al. (2016) las dimensiones éticas 
de la amistad pueden ser estudiadas con 
procedimientos metodológicamente riguro-
sos. De acuerdo con estos mismos autores, 
las perspectivas psicológica y filosófica de la 
amistad se concilian y co-implican, por lo 
que desarrollar un instrumento para medir 
la AC es una aportación tanto para estas dos 
disciplinas como para la educación que bebe 
de ellas. Por otro lado, como la relación ín-
tima que es, coincidimos en cómo la miden 
Sharabany (1994) y Kriesman (1969) que lo 
hacen en términos de auto-revelación, dis-
posición a pedir ayuda a los amigos, cerca-
nía y frecuencia de trato, entre otros.

Para el diseño de la escala y a partir de 
la descripción previa de la AC, se ha de-
finido el constructo como un amor mutuo 
basado en compartir, que busca el bien del 
amigo por sí mismo y, por tanto, es desinte-
resado. Como el amigo es «otro sí mismo», 
la AC implica la confidencia (apertura vo-
luntaria a compartir lo íntimo de la perso-
na) y requiere virtudes, como el respeto, 
sinceridad, lealtad y perdón.

Esta definición recoge aspectos psico-
lógicos como la intimidad, socio-emocio-
nales y éticos como el perdón, o netamen-
te éticos como el respeto y el desinterés. 
Escalas que han recogido explícitamente 
rasgos éticos de la amistad son: Sharabany 
(1994), que incluye tres dimensiones mo-
rales (franqueza, dar y compartir, lealtad); 
Weiss and Smith (2002), que recoge una 
(lealtad); y otras, como Parker y Asher 
(1993) o Mendelson y Aboud (1999), que 
recogen dimensiones directamente relacio-
nadas con la ética, aunque no sean propia-

mente morales (ej., resolución de conflic-
tos o alianza fiable).

2. Método

2.1. Muestra
Participaron en la investigación 1587 

jóvenes adultos españoles (78.1 % mujeres, 
21.7 % hombres y 0.2 % sin especificar), con 
edades comprendidas entre los 18 y los 29 
años (media = 20.3, desviación estándar = 
± 2.5), que estudian en 19 universidades 
públicas (95.9 %) y en 18 privadas (4.1 %).

La mayoría de estos jóvenes universi-
tarios cursa una titulación (85.9 %). En-
tre estos, las carreras predominantes son 
Educación (48.7 %), Empresariales y Dere-
cho (22.3 %) y, en menor medida, Humani-
dades y Artes (4.4 %) e ingeniería (4.1 %), 
entre otras. Así, se intentó cubrir el mayor 
número posible de disciplinas mediante un 
muestreo incidental. El único criterio re-
querido para participar fue ser español y 
estudiante universitario.

La muestra se dividió aleatoriamente en 
dos submuestras de igual tamaño siguiendo 
las recomendaciones de Henson y Roberts 
(2006), al no ser lógico estudiar la estructura 
de un conjunto de datos e intentar confirmar 
dicha estructura partiendo de la misma fuen-
te de datos. La primera está formada por 795 
sujetos, donde se analizaron las característi-
cas y propiedades de los ítems y se realizó un 
análisis factorial exploratorio (AFE). La se-
gunda contó con 792 sujetos para el análisis 
factorial confirmatorio (AFC), no habiendo 
diferencias estadísticamente significativas 
entre ambas submuestras (Tabla 1). 
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Tabla 1. Características de la muestra y submuestras. 

Total Muestra AFE Muestra AFC p-valor

n = 1587 n = 795 n = 792

Edad (media ± desviación) 20.3 ± 2.5 20.4 ± 2.5 20.2 ± 2.4 0.154

Género Hombre 341 21.7 % 168 21.3 % 173 22.1 % 0.768

Mujer 1227 78.1 % 619 78.6 % 608 77.7 %

Sin especificar 3 0.2 % 1 0.1 % 2 0.3 %

Titulación
Solo una titulación 1353 85.9 % 669 84.9 % 684 84.9 % 0.281

Doble Grado 223 14.1 % 119 15.1 % 104 15.1 %

Titulación 
(una sola 
titulación)

Educación 768 48.7 % 393 58.7 % 375 54.8 % 0.409

Humanidades y Artes 70 4.4 % 39 5.8 % 31 4.5 %

Ciencias Sociales 352 22.3 % 164 24.5 % 188 27.5 %

Ciencias 24 1.5 % 9 1.3 % 15 2.2 %

Ingeniería 65 4.1 % 27 4.0 % 38 5.6 %

Agricultura 4 0.3 % 3 0.4 % 1 0.1 %

Salud y servicios sociales 62 3.9 % 30 4.5 % 32 4.7 %

Turismo 8 0.5 % 4 0.6 % 4 0.6 %

Titulación 
(doble 
Grado)

Educación/Educación Infantil 
Educación Primaria y Peda-
gogía

64 4.1 % 43 36.1 % 21 20.2 % 0.196

Educación/Humanidades y 
Artes

13 0.8 % 6 5.0 % 7 6.7 %

Educación/Administración y 
dirección de empresas

11 0.7 % 6 5.0 % 5 4.8 %

Educación/Ciencias 4 0.3 % 3 2.5 % 1 1.0 %

Humanidades y Artes/Ad-
ministración y dirección de 
empresas

9 0.6 % 4 3.4 % 5 4.8 %

Administración y dirección de 
empresas/Derecho

109 6.9 % 52 43.7 % 57 54.8 %

Administración y dirección de 
empresas/Ingeniería

8 0.5 % 3 2.5 % 5 4.8 %

Administración y dirección de 
empresas y Derecho/Turismo

4 0.3 % 1 0.8 % 3 2.9 %

Ciencias/Matemáticas, esta-
dística e informática

1 0.1 % 1 0.8 % 0 0.0 %

Lugar 
donde ac-
tualmente 
cursan sus 
estudios

Estudiantes españoles que 
actualmente están estudiando 
en España

1557 99.7 % 781 99.9 % 776 99.6 % 0.374

Estudiantes españoles que 
actualmente están estudiando 
fuera de España (movilidad)

4 0.3 % 1 0.1 % 3 0.4 %

Tipo de 
universi-
dad

Universidades públicas 1493 95.9 % 751 96.2 % 742 95.6 % 0.591

Universidades privadas 64 4.1 % 30 3.8 % 34 4.4 %
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El tamaño de la muestra responde 
a la recomendación clásica de una pro-
porción mínima de 10 encuestados por 
parámetro (Byrne, 2009) y 15 en casos 
más restrictivos (Hair et al., 1999), y a 
otras más recientes: cuando las coinci-
dencias son bajas, entre 0.30, y el nú-
mero de variables por factor es de al 
menos 3 ítems, se requiere una muestra 
mínima de 400 casos (Conway y Huff-
cutt, 2003).

La investigación cumplió con los es-
tándares éticos del Comité de Ética de la 
Investigación de la Universidad Rey Juan 
Carlos (España) y con la declaración de 
Helsinki de 1964 y sus enmiendas poste-
riores.

2.2. Instrumento
La EAC pretende obtener una medi-

da precisa de aquellos indicadores rela-
cionados con la AC porque ninguna de 
las escalas revisadas atiende a lo especí-
fico de una amistad desinteresada (Gon-
zález y Landero, 2014; Jago et al., 2009; 
Mendelson y Aboud, 1999; Parker y As-
her, 1993; Rotenberg y Morgan, 1995; 
Sharabany, 1994; Weiss y Smith, 2002; 
Wilkinson, 2008). Eso permitió cen-
trarse en dimensiones como compartir, 
intimidad o lealtad. Por ello, la matriz 
teórica de referencia incluyó 55 ítems 
distribuidos en cuatro dimensiones: 
«Amor desinteresado» (17); «Compartir 
intimidad y sinceridad» (14); «Confian-
za y lealtad» (10) y «Respeto y perdón» 
(14). El formato de respuesta fue una 
escala Likert de 8 puntos (0 = nunca y 
7 = siempre) siguiendo a Mendelson y 
Aboud (1999).

Esta primera versión fue sometida 
a un doble proceso de revisión a través 
de un juicio de expertos y una prueba 
piloto, con el fin de asegurar la validez 
de contenido y aplicabilidad del instru-
mento.

2.2.1. Juicio de expertos
Siguiendo las directrices de Drost 

(2011), cuatro expertos en psicología 
evolutiva, en emociones y relaciones in-
terpersonales, filosofía y estadística, se 
encargaron de la evaluación de los ítems 
y dimensiones relacionadas con la amis-
tad atendiendo a los criterios de claridad, 
adecuación y relevancia (Navarro et al., 
2014). Las principales sugerencias fue-
ron cambiar los nombres asociados de la 
escala Likert de 0 a 7 puntos, para 0 = 
totalmente en desacuerdo y 7 = totalmen-
te de acuerdo, e incluir algunos ítems en 
formulación negativa.

Teniéndolas en cuenta, el instrumento 
se amplió a 59 ítems sin modificar las di-
mensiones, y los ítems negativos aumen-
taron hasta un 33.9 % del total. Autores 
como Fabrigar et al. (1999) afirman que, 
como regla general, cuanto mayor sea el 
número de ítems que midan con precisión 
un factor, más determinado será dicho fac-
tor, más estable será el resultado factorial. 
La recomendación es de 3 a 4 ítems por 
factor solo si se dispone de un mínimo de 
200 casos, número que se ha superado en 
esta investigación.

2.2.2. Estudio piloto
En la muestra piloto del estudio, par-

ticiparon 43 estudiantes (9 de Humani-
dades y Artes, 15 de Educación, 11 de 
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Ciencias Sociales, 5 de Ingeniería y 3 
de Ciencias de la Salud) con la finalidad 
de que hubiera, en la medida de lo po-
sible, una representación de la muestra 
final. La valoración de la escala se hizo 
en términos de formato, formulación y 
comprensión de las instrucciones, espe-
cificaciones generales e ítems. Se valoró 
positivamente el hecho de que las ins-
trucciones indicaran que, para respon-
der a la escala, el estudiante debía elegir 
a uno de sus mejores amigos y responder 
teniendo en cuenta a esa persona, proce-
dimiento que avalan Mendelson y Aboud 
(1999). Aunque no se eliminaron ítems 
específicos, algunas sugerencias fueron: 
(1) la aclaración de la redacción del ítem 
«Me doy con mi amigo-a sin calcular ni 
pensar quién pone más» por «Me entre-
go a mi amigo-a sin calcular ni pensar 
quién pone más», y (2) la elaboración 
de una versión online, de ser necesaria, 
para facilitar su difusión.

Por tanto, tras el juicio de expertos 
y el estudio piloto, y antes del AFE, el 
borrador de la escala de amistad cons-

tó de 59 ítems distribuidos en cuatro 
dimensiones que corresponden a lo de-
finido en el constructo: «Amor desinte-
resado»; «Compartir intimidad y sinceri-
dad»; «Confianza y lealtad»; y «Respeto y  
perdón».

De acuerdo con la definición de AC, 
el amor desinteresado incluye afecto 
(Sharabany, 1994), buenos deseos mu-
tuos y la disposición a buscar el bien del 
amigo por sí mismo. Compartir (Shara-
bany, 1994; Weiss y Smith, 2002) intimi-
dad (Mendelson y Aboud, 1999; Parker y 
Asher, 1993; Weiss y Smith, 2002) refle-
ja que se trata de una amistad íntima o 
cercana. Y como relación desinteresada, 
requiere virtudes en los amigos como 
sinceridad («franqueza» en Sharabany, 
1994), lealtad (Sharabany, 1994; Weiss 
y Smith, 2002), perdón (Parker y Asher, 
1993; Weiss y Smith, 2002) y respeto.

La Tabla 2 muestra el número de 
ítems en cada dimensión, así como los 
ítems con formulación positiva y nega-
tiva. 

Tabla 2. Versión de la escala antes del AFE (modelo teórico).

Dimensión N.º total 
ítems

N.º ítems 
positivos

N.º ítems 
negativos

1. Amor desinteresado 16 11, 14, 16, 18, 24, 30, 41, 49, 53, 55, 59 3, 6, 9, 39, 43

2. Compartir intimidad 
y sinceridad

7 2, 12, 25, 42, 44 33, 56

6 5, 26, 40, 51 19, 34

3 29, 45 13

3. Confianza y lealtad 6 8, 17, 28, 46 35, 52

6 4, 21, 36, 48 27, 31

4. Respeto y perdón 7 1, 10, 20, 23 37, 47, 58

8 15, 32, 38, 50, 57 7, 22, 54
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2.3. Análisis estadístico
Los datos se analizaron con el software 

estadístico SPSS versión 22.0 (IBM, Chica-
go, IL), el AFE se realizó con el programa 
FACTOR (Lorenzo-Seva y Ferrando, 2006) 
y el AFC se llevó a cabo con el paquete R 
«lavaan» (Rosseel, 2012). 

2.4. Descripción de la muestra y homo-
geneidad

Para describir los datos cuantitativos 
se utilizaron la media y la desviación es-
tándar, y para los datos cualitativos las fre-
cuencias absolutas y relativas. Se realizó 
un análisis univariante para estudiar la 
homogeneidad entre las muestras del AFE 
y del AFC. Las diferencias entre las varia-
bles cualitativas se comprobaron mediante 
la prueba de Chi-Cuadrado o la prueba de 
Fisher, y las diferencias entre las variables 
cuantitativas mediante la prueba t de Stu-
dent para muestras independientes.

2.5. Características y propiedades de 
los ítems

Para analizar las características y propie-
dades de los ítems, se calcularon el porcentaje 
de respuestas válidas, el porcentaje de res-
puestas del límite inferior (efecto suelo), el 
porcentaje de respuestas del límite superior 
(efecto techo), la media, la desviación están-
dar y los índices de asimetría y curtosis, así 
como la correlación ítem-total corregida (co-
rrelación ítem-total excluyendo el ítem anali-
zado) mediante correlación policórica. Se des-
cartaron los ítems con valores inferiores a 0.3.

2.6. Análisis factorial exploratorio y 
análisis factorial confirmatorio

Para extraer los factores en el AFE y 
en el AFC se utilizaron el método de mí-

nimos cuadrados no ponderados (Jöres-
kog, 1977) y la matriz de correlaciones 
policóricas (Bandalos y Finney, 2010) de-
bido a la naturaleza ordinal de los ítems 
(escala Likert 0-7, ítems politómicos) y a 
la ausencia de normalidad en muchos de 
ellos (altos índices de asimetría y curto-
sis). Se realizaron varios análisis de AFE 
fijando el número de factores extraídos 
de 2 a 4. Se empleó el método de rotación 
directa OBLIMIN (Clarkson y Jennrich, 
1988) porque acepta factores correlacio-
nados y se descartaron los ítems sin car-
ga (<0.3).

Con el fin de evaluar la adecuación 
de los datos para el análisis factorial, se 
calculó la medida Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) (Kaiser, 1970) en la que un índi-
ce inferior a .50 se considera inadecuado 
y satisfactorio si es superior a .80. Para 
establecer el ajuste del modelo, se consul-
taron el RMSA (Root Mean Square Error 
of Approximation), SRMR (Standardized 
Root Mean Square Residual), CFI (Good-
ness of Fit Index), TLI (Tucker-Lewis In-
dex) y GFI (Goodness of Fit Index). Los 
índices que representan un buen ajus-
te entre el modelo y los datos son para 
RMSEA < .06, SRMR < .08, CFI > .95 y 
TLI > .95 (Xia y Yang, 2018, 2019). Los 
valores de GFI superiores a 0.95 son in-
dicadores de un buen ajuste del modelo 
(Ruiz et al., 2010).

Como medidas de fiabilidad, se calcu-
laron el coeficiente de fiabilidad ordinal 
alfa (Zumbo et al., 2007) para estimar 
la fiabilidad en ítems ordinales y el co-
eficiente de fiabilidad Omega (Green y 
Yang, 2009).
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3. Resultados

3.1. Análisis exploratorio propiedades 
de los ítems

Se realizó un análisis descriptivo de los 
59 ítems (Tabla 3). El porcentaje de no res-
puesta para todos los ítems es inferior al 
5 %, y la mitad de los ítems presentan no-
tables desviaciones de la normalidad (altos 
índices de asimetría y curtosis, superiores a 
2). Se descartaron cuatro ítems redundan-
tes: 15(=7), 19(=26), 33(=25) y 36(=27).

Autores como Ferrando y Anguia-
no-Carrasco (2010) afirman que los 
ítems redundantes deterioran la es-
tructura factorial resultante, aunque 
se utilizan para evaluar la consistencia 
de los individuos y también para elevar 
la consistencia interna de las escalas. 
También se excluyeron los ítems con 
una correlación ítem-total corregida 
<0.3. Esto supuso la eliminación de 11 
ítems (6, 9, 10, 16, 20, 22, 27, 31, 37, 
43, 58).

Tabla 3. Características y propiedades de los ítems.

Sin 
respuesta

Efecto suelo 
(respuestas lí-
mite inferior)

Efecto techo 
(respuestas lí-
mite superior)

Estadísticos descriptivos
Correlación 
ítem-total 
corregido

ÍTEM N % N % N % Media Desviación 
típica

Asimetría Cutorsis

1 0 0.0 % 0 % 611 75 % 6.63 0.77 -2.80 10.35 .550

2 0 0.0 % 21 2.6 % 375 46 % 5.63 1.75 -1.34 1.15 .310

3 3 0.4 % 36 4.4 % 223 27.5 % 4.54 2.24 -0.50 -1.04 .340

4 0 0.0 % 35 4.3 % 618 75.8 % 6.31 1.67 -2.85 7.24 .510

5 0 0.0 % 0 % 618 75.8 % 6.62 0.82 -2.77 8.96 .610

6 2 0.3 % 474 58.4 % 7 0.9 % 0.81 1.32 2.29 5.93 -.500

7 3 0.4 % 16 2 % 246 30.3 % 5.03 1.99 -0.82 -0.48 .370

8 0 0.0 % 3 0.4 % 411 50.4 % 6.16 1.14 -1.85 4.38 .420

9 4 0.5 % 58 7.2 % 286 35.3 % 4.87 2.30 -0.84 -0.60 .230

10 1 0.1 % 32 3.9 % 113 13.9 % 4.45 1.88 -0.59 -0.37 .280

11 38 4.8 % 26 3.4 % 331 42.7 % 5.56 1.80 -1.45 1.59 .440

12 5 0.6 % 16 2 % 427 52.8 % 5.82 1.75 -1.67 2.05 .390

13 5 0.6 % 20 2.5 % 467 57.7 % 5.93 1.70 -1.87 2.95 .450

14 4 0.5 % 1 0.1 % 481 59.3 % 6.35 1.01 -2.08 5.56 .660

15 1 0.1 % 1 0.1 % 237 29.1 % 5.47 1.41 -0.80 0.07 .350

16 3 0.4 % 44 5.4 % 74 9.1 % 4.14 1.83 -0.48 -0.32 .220

17 4 0.5 % 1 0.1 % 622 76.7 % 6.63 0.87 -3.49 15.35 .560

18 4 0.5 % 17 2.1 % 293 36.1 % 5.44 1.72 -1.23 1.10 .490

19 3 0.4 % 4 0.5 % 556 68.5 % 6.23 1.49 -2.30 4.66 .600

20 6 0.8 % 188 23.2 % 58 7.2 % 2.90 2.28 0.19 -1.20 -.160

21 9 1.1 % 4 0.5 % 559 69.4 % 6.43 1.13 -2.69 8.39 .570
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22 12 1.5 % 90 11.2 % 114 14.2 % 3.67 2.27 -0.08 -1.18 .230

23 9 1.1 % 13 1.6 % 280 34.7 % 5.51 1.63 -1.31 1.40 .450

24 10 1.3 % 0 % 261 32.4 % 5.58 1.38 -0.89 0.21 .440

25 12 1.5 % 1 0.1 % 339 42.2 % 5.94 1.23 -1.37 1.98 .450

26 11 1.4 % 1 0.1 % 523 65 % 6.33 1.19 -2.31 5.77 .660

27 10 1.3 % 39 4.8 % 111 13.8 % 3.82 2.00 0.01 -0.88 .270

28 12 1.5 % 10 1.2 % 442 55 % 6.07 1.43 -2.06 4.57 .630

29 9 1.1 % 4 0.5 % 390 48.4 % 6.08 1.22 -1.79 4.08 .590

30 9 1.1 % 1 0.1 % 642 79.7 % 6.68 0.81 -3.83 18.84 .690

31 25 3.1 % 141 17.8 % 56 7.1 % 2.86 2.10 0.29 -0.85 -.110

32 26 3.3 % 1 0.1 % 332 42.1 % 5.87 1.33 -1.33 1.57 .580

33 36 4.5 % 4 0.5 % 307 39.4 % 5.64 1.60 -1.27 0.95 .350

34 33 4.2 % 33 4.2 % 542 69.3 % 6.15 1.76 -2.47 5.28 .550

35 27 3.4 % 17 2.2 % 506 64.2 % 6.05 1.74 -2.04 3.25 .450

36 28 3.5 % 102 13 % 373 47.4 % 4.95 2.62 -0.92 -0.79 .210

37 32 4.0 % 52 6.6 % 175 22.3 % 4.14 2.26 -0.23 -1.17 .240

38 26 3.3 % 2 0.3 % 306 38.8 % 5.89 1.23 -1.39 2.30 .620

39 25 3.1 % 82 10.4 % 366 46.3 % 5.20 2.40 -1.18 -0.06 .380

40 25 3.1 % 1 0.1 % 540 68.4 % 6.44 1.04 -2.49 7.33 .680

41 29 3.6 % 1 0.1 % 443 56.4 % 6.19 1.18 -1.80 3.71 .670

42 34 4.3 % 1 0.1 % 648 83 % 6.75 0.68 -4.35 26.55 .730

43 27 3.4 % 31 3.9 % 143 18.1 % 4.50 1.93 -0.52 -0.49 .220

44 28 3.5 % 0 % 675 85.8 % 6.80 0.59 -4.27 24.32 .740

45 28 3.5 % 0 % 475 60.4 % 6.34 1.05 -1.98 4.25 .690

46 27 3.4 % 5 0.6 % 481 61 % 6.32 1.19 -2.65 8.46 .510

47 29 3.6 % 28 3.6 % 152 19.3 % 4.51 2.05 -0.50 -0.88 .340

48 31 3.9 % 5 0.6 % 426 54.3 % 6.18 1.23 -2.14 5.50 .560

49 27 3.4 % 1 0.1 % 496 62.9 % 6.44 0.92 -2.28 7.31 .610

50 31 3.9 % 13 1.7 % 168 21.4 % 5.00 1.71 -0.87 0.25 .320

51 30 3.8 % 4 0.5 % 573 73 % 6.53 1.04 -3.34 13.67 .720

52 35 4.4 % 17 2.2 % 391 50.1 % 5.62 1.81 -1.28 0.88 .370

53 31 3.9 % 2 0.3 % 524 66.8 % 6.51 0.89 -2.75 11.04 .730

54 28 3.5 % 17 2.2 % 363 46.1 % 5.67 1.73 -1.47 1.64 .530

55 29 3.6 % 8 1 % 424 53.9 % 6.00 1.50 -1.87 3.28 .480

56 28 3.5 % 28 3.6 % 485 61.6 % 5.97 1.82 -2.03 3.30 .370

57 29 3.6 % 0 % 459 58.4 % 6.29 1.09 -1.95 4.14 .660

58 29 3.6 % 36 4.6 % 128 16.3 % 4.02 2.07 -0.11 -1.02 .250

59 28 3.5 % 11 1.4 % 490 62.3 % 6.20 1.39 -2.30 5.63 .580
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3.2. Análisis factorial exploratorio
El AFE se realizó sobre 44 ítems. Todos los 

modelos extraídos en el AFE muestran bue-

nos índices de ajuste, con un índice KMO de 
0.9144, lo que indica que los datos eran adecua-
dos para realizar el análisis factorial (Tabla 4).

El modelo con 3 factores fue el que 
mejor se ajustó a las dimensiones teó-
ricas iniciales y presentó factores con 
más de 2 ítems con carga. Como resul-
tado de la rotación directa OBLIMIN, 

se obtuvieron tres factores correlacio-
nados de 26, 6 y 5 ítems con carga, 3 
ítems sin carga (12, 13, 47) y 4 ítems 
mal identificados (14, 38, 46, 54) (Ta-
bla 5).

Tabla 4. Ajuste de índices de modelos de análisis EFA 
según el número de factores extraídos.

Número de factores extraídos 4 3 2

KMO:Kaiser-Meyer-Olkin test    0.914 0.914 0.914

GFI:Goodness of Fit Index 0.987 0.984 0.979

CFI:Comparative Fit Index 0.995 0.993 0.99

RMSR:Root Mean Squared Residual 0.0408 0.0453 0.0517

RMSEA:Root Mean Squared Error of Aproximation 0.026 0.029 0.034

NNFI:Non-normed Fit Index (Tucker-Lewis Index) 0.994 0.992 0.989

Tabla 5. AFE de tres factores (se omiten cargas <0.3).

ÍTEM F 1 F 2 F 3

1. Noto que mi amigo-a se comporta conmigo tal como es. 0.517   

2. Aunque nos hayamos despedido hace poco, seguimos 
en contacto por redes sociales.

0.499   

3n. Aunque conozco bien a mi amigo-a, cuando 
es su cumpleaños no se me ocurren cosas para regalarle 
que le vayan a gustar.

0.322   

4. No haría nada en contra de mi amigo-a, aunque me 
lo propusieran.

0.311   

5. En las conversaciones con mi amigo-a, también hablo 
de mis ideas, de mis valores o de experiencias que han sido 
importantes para mí.

0.595   

8. Si acuerdo con mi amigo-a que voy a encargarme 
de algo (un trabajo, un regalo, etc.), sabe que lo voy a hacer.

0.33   

11. Me doy con mi amigo-a sin calcular ni pensar quién 
pone más.

 0.305  

12. No me molesta estar en silencio con mi amigo-a.    

13n. Si algo no va bien en nuestra amistad, prefiero decírselo 
a mi amigo-a mediante redes sociales.
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14. Mi amigo-a saca cosas buenas de mí. 0.568 0.303  

15. Si mi amigo-a me ha hecho algo que me ha herido, le perdono.  0.5  

17. Guardo los secretos de mi amigo-a, aunque las cosas no 
vayan bien entre nosotros.

  0.462

18. Si me descentro en mis estudios o no estoy trabajando, 
mi amigo-a se preocupa de que me centre de nuevo.

0.432   

21. Si me incluyeran en un grupo de Whatsapp en el que se 
critica o excluye de un plan a mi amigo-a, manifestaría mi 
desacuerdo.

0.49   

23. Cuando no estoy de acuerdo con las ideas de mi amigo-a, 
expreso mi opinión con calma y sin levantar la voz.

 0.344  

24. Cuando salimos y no queremos hacer el mismo plan, sé ceder.  0.456  

25. Mi amigo-a y yo compartimos valores o tenemos ideas 
similares.

0.386   

26. A mi amigo-a le cuento mis cosas más personales. 0.805   

28.Tengo confianza con mi amigo-a, también para contarle 
cosas de mí mismo-a que me avergüenzan.

0.663   

29. Si alguna vez mi amigo-a ha hecho algo que no estaba bien, 
se lo he dicho con franqueza.

0.577   

30. Mi amigo-a es especial para mí, aunque para otros no lo sea. 0.624   

32. Si hemos discutido, no dejo que el disgusto dure y busco 
la reconciliación.

 0.497  

34n. Cuando me pasa algo bueno no me gusta compartirlo con 
mi amigo-a.

0.542   

35n. Si mi amigo-a me pide que no cuente algo, solo lo cuento 
al grupo de mejores amigos.

  0.705

38. Cuando me he equivocado con mi amigo-a lo reconozco 
y lo manifiesto de alguna manera para que lo sepa.

0.353 0.317  

39n. Cuando a mi amigo-a le va muy bien en algo (estudios. 
popularidad. ligues…) y a mí no, me cuesta alegrarme de 
que le vaya bien.

  0.44

40. Hablo con mi amigo-a de mis proyectos de futuro,de trabajo, 
etc.

0.657   

41. Si me preguntan las 5 cualidades más importantes 
de mi amigo, las sé.

0.666   

42. Me gusta pasar ratos con mi amigo-a. 0.925   

44. Me lo paso bien con mi amigo-a. 0.905   

45. Si algo no va bien con mi amigo-a, lo hablo con sinceridad. 0.614   

46. Soy discreto con las cosas personales de mi amigo-a y 
no lo digo a nadie, aunque no me lo pida explícitamente.

0.371  0.38

47n. Soporto mal los defectos o las cosas que me molestan 
de mi amigo-a.

   

48. Defiendo a mi amigo-a cuando otras personas hablan mal 
de él-ella, incluso cuando lo hacen a través de redes sociales.

0.595   
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ron a un factor de acuerdo con las dimen-
siones teóricas iniciales y se descartaron 
6 ítems más del factor mayor porque el 
índice de fiabilidad ordinal mejoraba. 

Finalmente, obtuvimos una escala de 35 
dividida en 3 dimensiones con 21, 7 y 7 
ítems, y coeficiente de fiabilidad ordinal 
con valores 0.95, 0.74 y 0.75 respectiva-
mente (Tabla 6).

3.3. Análisis factorial confirmatorio
A partir de la estructura obtenida en 

el análisis anterior, se consideraron tres 
variables latentes correlacionadas que co-
rresponden a las dimensiones de «Amor 
desinteresado e intimidad», «Confianza» y 

«Respeto y perdón», con las 35 variables 
observadas (ítems) (Figura 1). Todas las 
cargas estandarizadas estimadas son supe-
riores a 0.4 y las correlaciones estimadas 
entre las variables latentes están entre 
0.7-0.8. 

49. Si mi amigo-a está molesto, preocupado, alegre, etc. me 
doy cuenta, aunque no me lo diga.

0.603   

50. Se me olvidan rápidamente los fallos de mi amigo-a.  0.395  

51. Sé que le puedo contar cualquier cosa a mi amigo-a. 0.704   

52n. Si mi amigo-a me ha contado que nos gusta el mismo 
chico-a, intento ganar.

  0.428

53. Ayudo a mi amigo-a a resolver sus problemas, si está en mi 
mano, aunque me cueste.

0.59   

54n. Si mi amigo-a traiciona mi confianza me siento libre 
de hacer lo mismo con él-ella, aunque solo sea por chat o en 
las redes sociales.

 0.314 0.566

55. Puedo decir 5 cosas que no le gustan a mi amigo-a. 0.596   

56n. Es mi amigo-a porque salimos de fiesta juntos y lo pasamos 
bien, aunque no nos veamos más ni tengamos mucho en común.

  0.319

57. Pido perdón a mi amigo-a cuando le he herido en sus 
sentimientos y/o me he comportado mal.

0.399   

59. Si no he hablado con mi amigo-a en 2 semanas, lo echo 
de menos.

0.672   

Tabla 6. Versión final de la escala después del AFE.

Dimensiones N.º total 
ítems

Ítems 
previos

Nuevos 
ítems

Coeficiente 
de fiabilidad 
ordinal alfa

Amor desinteresado 
e intimidad

21 5, 14, 26, 29, 30, 34, 
40, 41, 42, 44, 45, 
49, 51, 53, 55, 59

1, 21, 28, 48, 57 0.95

Confianza y lealtad 7 17, 35, 46, 52 39, 54, 56 0.74

Respeto y perdón 7 15, 23, 32, 38, 50 11, 24 0.75
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Los valores alfa del coeficiente de fia-
bilidad ordinal son superiores a 0.7, pero 
los coeficientes Omega son de aproximada-

mente 0.6 en dos variables. Los valores de 
los índices de ajuste indican un buen ajus-
te (Tabla 7).

Figura 1. Análisis factorial confirmatorio.

Tabla 7. AFC: cargas estandarizadas, error estándar, 
valor crítico y coeficientes de fiabilidad.

Carga 
factorial

Carga 
estanda-
rizada

Error 
estándar

Valor 
crítico

Porcentaje de 
variabilidad 

explicada 
por el factor 

latente

Fiabilidad 
Alfa de 

Cronbach 
ordinal

Fiabilidad 
compuesta 
coeficiente 

Omega

Amor 
desinteresado 
e intimidad

P1 1 0.649   42.1 % 0.94 0.891

P5 0.954 0.619 0.025 38.831 38.3 %

P14 1.056 0.685 0.026 40.692 46.9 %

P21 0.895 0.581 0.024 37.61 33.8 %

P26 1.037 0.672 0.026 40.365 45.2 %

P28 0.987 0.64 0.025 39.466 41.0 %

P29 0.827 0.537 0.023 36.044 28.8 %

P30 1.174 0.761 0.028 42.493 57.9 %

P34n 0.935 0.607 0.024 38.459 36.8 %

P40 1.052 0.682 0.026 40.629 46.5 %

P41 1.042 0.676 0.026 40.464 45.7 %

P42 1.215 0.788 0.028 43.039 62.1%
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4. Discusión y conclusiones 
Este estudio sobre la AC en jóvenes se 

inserta en una discusión actualmente viva 
en educación, que la considera una amis-
tad posible desde la infancia (Walker et al., 
2016), una vía de educación moral (Krist-
jánsson, 2020), una relación alternativa al 
modelaje para facilitar el cultivo de la vir-
tud (Hoyos-Valdés, 2018) y un ámbito de 
conocimiento propio que facilita la forma-

ción del carácter (Romero-Iribas, 2021). 
En psicología se aborda desde sus emocio-
nes características (Martínez-Priego y Ro-
mero-Iribas, 2021) y por su relación con la 
felicidad (Anderson y Fowers, 2019), que 
son aspectos relevantes en la educación.

El objetivo de la investigación ha sido 
diseñar y validar la EAC en una muestra de 
estudiantes universitarios españoles. Tras 

P44 1.238 0.803 0.029 43.34 64.5 %

P45 1.069 0.694 0.026 40.914 48.2 %

P48 0.906 0.587 0.024 37.837 34.5 %

P49 1.071 0.695 0.026 40.949 48.3 %

P51 1.185 0.769 0.028 42.644 59.1 %

P53 1.207 0.783 0.028 42.946 61.3 %

P55 0.849 0.551 0.023 36.567 30.4 %

P57 1.058 0.686 0.026 40.722 47.1 %

P59 0.87 0.564 0.023 37.051 31.8 %

Respeto y 
perdón

P11 1 0.44   19.4 % 0.709 0.638

P15 1.004 0.442 0.043 23.229 19.5 %

P23 0.942 0.414 0.042 22.513 17.1 %

P24 1.23 0.541 0.049 25.326 29.3 %

P32 1.339 0.589 0.051 26.096 34.7 %

P38 1.582 0.696 0.058 27.42 48.4 %

P50 0.938 0.413 0.042 22.475 17.1 %

Confianza P17 1 0.731   53.4 % 0.791 0.666

P35n 0.821 0.6 0.024 34.27 36.0 %

P39n 0.686 0.501 0.022 30.858 25.1 %

P46 0.831 0.608 0.024 34.498 37.0 %

P52n 0.676 0.494 0.022 30.593 24.4 %

P54n 0.88 0.643 0.025 35.527 41.3 %

P56n 0.781 0.571 0.023 33.342 32.6 %

Comparative Fit Index (CFI): 0.986

Tucker-Lewis Index (TLI): 0.986

Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA): 0.043

Standardized Root Mean Square Residual (SRMR): 0.054

Goodness of Fit Index (GFI): 0.997
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el juicio de expertos y la prueba piloto, el 
modelo teórico de partida estaba formado 
por cuatro dimensiones y 59 ítems. Como 
resultado del AFE y AFC, la escala valida-
da la componen 35 ítems en tres dimen-
siones: «Amor desinteresado e intimidad» 
(21), «Confianza» (7) y «Respeto y perdón» 
(7), con coeficientes de fiabilidad ordinal 
de 0.94, 0.79 y 0.7 respectivamente, lo que 
indica valores de consistencia interna sa-
tisfactorios. Estos resultados coinciden 
con otras escalas, como la de Bukowski et 
al. (1994), con ratios entre .68 y .77, o el 
estudio de propiedades psicométricas de 
esa misma escala (versión 4.1) en español, 
con alfas entre .63 y .83 (Rodríguez et al., 
2015). Los índices de ajuste del modelo en 
el AFC son buenos, con valores superiores 
a los puntos de corte recomendados (CFI 
= 0.986; TLI = 0.986; RMSEA = 0.043; 
SRMR = 0.054; GFI = 0.997).

En comparación con el modelo teórico 
de partida, la versión final de la escala se 
reduce en el número de dimensiones y de 
ítems. La dimensión «Amor desinteresa-
do» se unifica con «Compartir intimidad 
y sinceridad» conformando la dimensión 
«Amor desinteresado e intimidad». Esta 
reagrupación podría explicarse porque la 
AC es una amistad cercana e íntima en la 
que los amigos se comportan lealmente y 
hablan con sinceridad.

La dimensión «Confianza y lealtad» 
pasa a denominarse «Confianza» porque 
se centra en la esperanza en el amigo y el 
grado en que se puede contar con él para 
guardar secretos. Esto puede deberse a 
que los ítems correspondientes a lealtad 
se incluyen en una amistad que busca el 

bien del amigo (amor desinteresado). Al 
respecto, DeSousa et al. (2014) establecen 
que las subescalas que miden aspectos po-
sitivos de la amistad están altamente aso-
ciadas entre sí, por lo que los individuos 
que puntúan alto en una dimensión de la 
amistad tienden a puntuar igual en las 
otras dimensiones. 

Concluimos que la EAC posee buenas 
propiedades psicométricas, siendo un ins-
trumento válido y fiable en español para 
medir la AC en jóvenes. El AFC ha demos-
trado la validez de la estructura factorial 
obtenida previamente en el AFE y, por tan-
to, la validez de las deducciones teóricas 
inferidas de ella (Pérez-Gil et al., 2000).

La principal limitación de este traba-
jo es la representatividad de la muestra, 
pues no fue posible la elección aleatoria de 
universidades. Sin embargo, se utilizaron 
diferentes muestras para el AFE y el AFC, 
lo cual no es una práctica común pero sí 
necesaria (Henson y Roberts, 2006).

Los resultados que se obtengan de la 
aplicación de la escala ayudarán a com-
prender mejor la importancia de la amis-
tad de carácter para el desarrollo socioe-
mocional, el crecimiento ético o la felicidad 
de los jóvenes. Asimismo, favorecerán el 
desarrollo de programas de intervención 
educativa que trabajen aspectos de la 
amistad, como la confianza, el respeto, el 
perdón o el conocimiento mutuo, facilitan-
do así relaciones abiertas y colaborativas 
que contribuyan a la cohesión social.

En futuras investigaciones sería intere-
sante replicar esta escala en otras culturas, 
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contextos y lenguas porque es un ejercicio 
continuo de calidad (Cohen, 1960) para su 
consolidación teórica y metodológica.

Convendría prestar mayor atención 
a los aspectos relacionados con la medi-
ción, pues metaanálisis recientes indican 
que prevalecen inventarios, entrevistas y 
observación para medir la AC, quedando 
fuera otros instrumentos como los autoin-
formes, necesarios para el avance del cono-
cimiento (Chung et al., 2018; Kochendor-
fer y Kerns, 2019). 

Al respecto, aunque algunos neoaris-
totélicos contemporáneos son escépticos 

porque es difícil la objetividad con uno 
mismo (Kristjánsson, 2020), el autoin-
forme es tan importante como el informe 
entre pares porque ofrece una perspecti-
va única e individual (interna o externa) 
de la AC, aunque sería insuficiente. Una 
evaluación completa de la AC incluiría la 
aplicación de la escala como medida de 
autoinforme, junto con un informe entre 
pares elaborado por un amigo utilizando 
el mismo instrumento, en donde A com-
pleta la escala como un autoinforme, y 
luego B evalúa a A, en calidad de amigo 
de A. Por tanto, se trata de otra línea 
por donde puede continuarse la investi-
gación.

anexo 1. Escala de Amistad de Carácter para jóvenes (EAC) validada.

Se presenta el modelo teórico de partida conformado por 59 ítems sometido al AFE. Los 35 
ítems finales que conforman la EAC se presentan en negrita.

1. Noto que mi amigo-a se comporta conmigo tal como es.

2. Aunque nos hayamos despedido hace poco, seguimos en contacto por redes sociales. 

3. Aunque conozco bien a mi amigo-a, cuando es su cumpleaños no se me ocurren cosas 
para regalarle que le vayan a gustar. 

4. No haría nada en contra de mi amigo-a aunque me lo propusieran. 

5. En las conversaciones con mi amigo-a, también hablo de mis ideas, de mis 
valores o de experiencias que han sido importantes para mí. 

6. Quedo con mi amigo-a y le ayudo cuando tengo tiempo.

7. Si mi amigo-a se ha portado mal conmigo, ya no cuento con él-ella como antes, aunque 
me haya pedido perdón. 

8. Si acuerdo con mi amigo-a que voy a encargarme de algo (un trabajo, un regalo…), sabe 
que lo voy a hacer. 

9. Cuando mi amigo-a me está contando algo importante para él-ella, le escucho con aten-
ción, aunque miro el móvil mientras me habla. 

10. Aunque esté enfadado con mi amigo-a, soy amable con él-ella. 

11. Me entrego a mi amigo-a sin calcular ni pensar quién pone más. 
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12. No me molesta estar en silencio con mi amigo-a. 

13.  Si algo no va bien en nuestra amistad, prefiero decírselo a mi amigo-a mediante redes 
sociales. 

14. Mi amigo-a saca cosas buenas de mí.

15. Si mi amigo-a me ha hecho algo que me ha herido, le perdono. 

16. Si discutimos por algo, cedo sin querer tener siempre la razón. 

17. Guardo los secretos de mi amigo-a, aunque las cosas no vayan bien entre 
nosotros. 

18. Si me descentro en mis estudios o no estoy trabajando, mi amigo-a se preocupa de que 
me centre de nuevo. 

19. Evito hablar de cosas personales con mi amigo-a. 

20. Soy demasiado claro-a con mi amigo-a, y eso hace que se enfade conmigo. 

21. Si me incluyeran en un grupo de Whatsapp en el que se critica o excluye de 
un plan a mi amigo-a, manifestaría mi desacuerdo. 

22. Cuando mi amigo-a me ha hecho daño le perdono, pero no olvido. 

23. Cuando no estoy de acuerdo con las ideas de mi amigo-a, expreso mi opi-
nión con calma y sin levantar la voz. 

24. Cuando salimos y no queremos hacer el mismo plan, sé ceder. 

25. Mi amigo-a y yo compartimos valores o tenemos ideas similares. 

26. A mi amigo-a le cuento mis cosas más personales. 

27. Si me encontrara en una conversación que se dice algo malo de mi amigo-a, pero tie-
nen razón en eso, yo también apoyaría eso que se está diciendo. 

28. Tengo confianza con mi amigo-a, también para contarle cosas de mí mis-
mo-a que me avergüenzan.

29. Si alguna vez mi amigo-a ha hecho algo que no estaba bien, se lo he dicho 
con franqueza.

30. Mi amigo-a es especial para mí, aunque para otros no lo sea.

31. Si mi amigo hace algo en contra de la ley, yo lo encubriría.

32. Si hemos discutido, no dejo que el disgusto dure y busco la reconciliación. 

33. Mi amigo-a y yo no pensamos igual en casi nada. 

34. Cuando me pasa algo bueno, no me gusta compartirlo con mi amigo-a. 

35. Si mi amigo-a me pide que no cuente algo, solo lo cuento al grupo de mejo-
res amigos. 
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36. No critico a mi amigo-a ni siquiera en redes sociales, aunque solo estemos en ese gru-
po amigos de confianza. 

37. Para no entrar en conflicto con mi amigo-a, evito hablar sobre aquello en lo que no 
pensamos igual.

38. Cuando me he equivocado con mi amigo-a, lo reconozco y lo manifiesto de 
alguna manera para que lo sepa. 

39. Cuando a mi amigo-a le va muy bien en algo (estudios, popularidad, li-
gues…), y a mí no, me cuesta alegrarme de que le vaya bien. 

40. Hablo con mi amigo-a de mis proyectos de futuro, de trabajo, etc. 

41. Si me preguntan las 5 cualidades más importantes de mi amigo, las sé. 

42. Me gusta pasar ratos con mi amigo-a. 

43. Cuando mi amigo me propone algo que no está bien (no es correcto), lo hago a pesar 
de todo porque es mi amigo-a. 

44. Me lo paso bien con mi amigo-a. 

45. Si algo no va bien con mi amigo-a, lo hablo con sinceridad. 

46. Soy discreto con las cosas personales de mi amigo-a y no lo digo a nadie, 
aunque no me lo pida explícitamente. 

47. Soporto mal los defectos o las cosas que me molestan de mi amigo-a. 

48. Defiendo a mi amigo-a cuando otras personas hablan mal de él-ella, incluso 
cuando lo hacen a través de redes sociales.

49. Si mi amigo-a está molesto, preocupado, alegre, etc. me doy cuenta, aunque 
no me lo diga. 

50. Se me olvidan rápidamente los fallos de mi amigo-a. 

51. Sé que le puedo contar cualquier cosa a mi amigo-a. 

52. Si mi amigo-a me ha contado que nos gusta el mismo chico-a, intento ganar. 

53. Ayudo a mi amigo-a a resolver sus problemas, si está en mi mano, aunque 
me cueste.

54. Si mi amigo-a traiciona mi confianza me siento libre de hacer lo mismo con 
él-ella aunque solo sea por chat o en las redes sociales. 

55. Puedo decir 5 cosas que no le gustan a mi amigo-a. 

56. Es mi amigo-a porque salimos de fiesta juntos y lo pasamos bien, aunque no 
nos veamos más ni tengamos mucho en común. 

57. Pido perdón a mi amigo-a cuando le he herido en sus sentimientos y/o me 
he comportado mal. 

58. Cuando mi amigo-a y yo pensamos distinto en asuntos que considero impor-
tantes intento que cambie de parecer.

59. Si no he hablado con mi amigo-a en 2 semanas, lo echo de menos.
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Resumen: 
Introducción: el interés por evaluar los 

efectos de mejora derivados de los procesos de 
evaluación externa en educación superior ha 
puesto de manifiesto la escasez de instrumen-
tos objetivos disponibles para este fin. Así, este 
trabajo presenta el diseño y la validación de un 
instrumento que permite valorar el impacto 
de mejora del sistema de acreditación de los 
grados universitarios españoles. Metodología: 
se elaboró un cuestionario de 108 ítems que 
fue aplicado a una muestra de 1964 sujetos 
de diferentes audiencias universitarias (estu-
diantes, profesores, equipos directivos, etc.). 

Se analizó su fiabilidad y validez de constructo 
a través de un análisis factorial exploratorio 
(AFE). Resultados: el análisis de las caracte-
rísticas técnicas efectuado mostró la elevada 
fiabilidad del instrumento, tanto a nivel global 
como dimensional, con coeficientes α de Cron-
bach y ω de McDonald superiores a .95. El AFE 
identificó ocho factores que agrupaban los 105 
reactivos finalmente incluidos, lo que explicó 
el 77.37 % de la varianza de R. Discusión y con-
clusiones: todos estos resultados indican que el 
instrumento diseñado es una herramienta fia-
ble y válida, con una sólida estructura multidi-
mensional que permite evaluar el impacto del 

Instrumento para valorar el impacto del sistema 
de acreditación en educación superior: validación 

mediante análisis factorial exploratorio
An instrument to evaluate the impact of the higher  
education accreditation system: Validation through  

exploratory factor analysis
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sistema de acreditación sobre diversos ámbitos 
de los grados universitarios españoles.

Descriptores: instrumento de medida, eva-
luación del impacto, acreditación, educación 
superior, análisis factorial exploratorio.

Abstract: 
Introduction: interest in evaluating the 

improvements resulting from external evalua-
tion processes in higher education has revealed 
that there is a lack of objective instruments 
available for this purpose. Consequently, this 
study presents the design and validation of an 
instrument for evaluating the improvement 
effect of the accreditation system of Spanish 
university degrees. Methodology: a 108-item 
questionnaire was prepared and was applied 
to a sample of 1964 subjects from different 

university groups (students, teachers, man-
agement, etc.). Its reliability and construct va-
lidity were analysed using exploratory factor 
analysis (EFA). Results: analysis of the instru-
ment’s technical characteristics showed high 
reliability, both overall and at the dimensional 
level, with Cronbach’s α and McDonald’s ω be-
ing greater than .95. The EFA identified eight 
factors that contained the 105 items finally in-
cluded, explaining 77.3 % of the variance in R. 
Discussion and conclusions: these results all 
indicate that the instrument designed is reli-
able and valid, with a solid multidimensional 
structure that makes it possible to evaluate 
the impact of the accreditation system on vari-
ous aspects of Spanish university degrees.

Keywords: measurement instrument, eva-
luation of impact, accreditation, higher educa-
tion, exploratory factor analysis.

1. Introducción
Las declaraciones de la Sorbona (1998) 

y de Bolonia (1999) establecieron los fun-
damentos del conocido como Espacio Euro-
peo de Educación Superior (EEES), cuyos 
orígenes descansan en la Magna Charta 
Universitatum firmada en 1988, en Bolo-
nia, por los rectores de varias universida-
des europeas. Uno de los principales obje-
tivos de esta nueva manera de entender la 
educación superior en Europa fue adoptar 
un sistema formativo que permitiera com-
patibilizar las titulaciones entre países y, 
con ello, favorecer la empleabilidad y la 
movilidad de profesionales y estudiantes, 
además de potenciar la competitividad y el 
reconocimiento internacional de nuestra 

enseñanza superior frente a las del resto 
del mundo (Ibáñez-López et al., 2020). 

Esta «globalización educativa» preci-
saba de un seguimiento que garantizara 
la progresiva adecuación al cambio con el 
que se habían comprometido los países ads-
critos (cuarenta y nueve en la actualidad). 
Así, Matarranz (2021) señala que, tras el 
encuentro ministerial desarrollado en Pra-
ga en 2001, se añadieron algunos aspec-
tos operativos a los seis objetivos iniciales 
del Proceso de Bolonia, entre los que cabe 
destacar la necesidad de desarrollar siste-
mas de garantía de calidad y mecanismos 
de certificación y de acreditación. En este 
contexto, con el ánimo de unificar y ofrecer 
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orientación acerca de estos mecanismos, 
se fundó en Bruselas, en 2008, el conocido 
como European Quality Assurance Regis-
ter for Higher Education (EQAR). En esta 
base de datos, se encuentran registradas las 
agencias de calidad de treinta países que se 
han comprometido con el cumplimiento de 
los actuales estándares y directrices para la 
garantía de calidad en el Espacio Europeo 
de Educación Superior (ENQA et al., 2015).

En España, la implantación del EEES 
no comenzó hasta 2008 con las primeras ti-
tulaciones de grado. No obstante, en 2002, se 
fundó la Agencia Nacional de la Calidad y la 
Acreditación (ANECA), uno de los organis-
mos españoles presentes en el EQAR arriba 
mencionado junto a nueve agencias auto-
nómicas más. Su objetivo central es «la pro-
moción y el aseguramiento de la calidad del 
sistema de educación superior en España me-
diante procesos de orientación, evaluación, 
certificación y acreditación, contribuyendo al 
desarrollo del Espacio Europeo de Educación 
Superior» (Real Decreto 1112/2015, p. 6). 

Desde su fundación, uno de los cometi-
dos de la ANECA ha sido comprobar si las 
titulaciones ofertadas por las institucio-
nes de educación superior (IES) españolas 
observan la normativa europea (lo que se 
conoce como «sistema de verificación») y, 
por ende, efectúan los seguimientos pos-
teriores para asegurar que se cumple lo 
establecido en las memorias verificadas 
(«sistema de acreditación») a través del 
programa ACREDITA, puesto en marcha 
en 2014 (Galindo, 2014). En este sentido, 
la reciente Ley Orgánica 2/2023, de 22 de 
marzo, del Sistema Universitario (LOSU) 
ratifica que

las funciones de acreditación y evaluación 
del profesorado universitario, de acreditación 
institucional, de evaluación de titulaciones 
universitarias, de seguimiento de resulta-
dos e informe en el ámbito universitario, y 
de cualquier otra que les atribuyan las leyes 
estatales y autonómicas, corresponden a la 
Agencia Nacional de Evaluación de la Cali-
dad y Acreditación (en adelante, ANECA) y 
a las agencias de evaluación de las comunida-
des autónomas inscritas en el Registro Euro-
peo de Agencias de Calidad (EQAR). (p. 18)

La gran relevancia concedida a todos es-
tos sistemas de aseguramiento de la calidad 
se hace patente al quedar en evidencia que 
han sido objeto explícito de atención en las 
revisiones legislativas que se han sucedido 
en España desde su mención inicial en la re-
unión de Praga de 2001. Aunque su enumera-
ción excede los objetivos de este estudio, baste 
con indicar que la última actualización a este 
respecto aparece en el Real Decreto 822/2021, 
cuyo capítulo VII propone replantear procedi-
mentalmente la verificación, el seguimiento y 
la renovación de las acreditaciones de los títu-
los con el objetivo de simplificar los procesos 
implicados y reducir su burocratización. 

De esta forma, y en el caso concreto del 
proceso de acreditación en las IES españolas, 
foco principal de este trabajo, su renovación 
varía de seis a ocho años en función del nú-
mero de créditos del grado, mientras que los 
títulos de máster se acreditan cada cuatro 
años y los de doctorado, cada seis. En este 
sentido, Vázquez (2015) y Díaz et al. (2019) 
afirman que este seguimiento periódico ha 
permitido alcanzar un doble objetivo: esta-
blecer una cultura institucional de la calidad 
y poner en marcha los instrumentos y siste-
mas necesarios para poder garantizarla. 
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Más allá de nuestras fronteras, Ulker y 
Bakioglu (2018) encontraron que las evalua-
ciones externas parecen contribuir a la mejo-
ra de los procesos y las prácticas institucio-
nales (especialmente en aquellas con menos 
de veinte años de funcionamiento). Conclu-
yeron, además, que resulta más efectiva la 
acreditación inicial que las sucesivas reacre-
ditaciones. Sin embargo, Martínez-Iñiguez et 
al. (2020) obtuvieron resultados que indican 
que estos procesos de evaluación suponen, en 
esencia, que las IES acumulen evidencias que 
permitan cumplir con los indicadores de cali-
dad propuestos por los organismos externos, 
aunque dudan del impacto efectivo que pue-
dan tener sobre los programas educativos.

Esta diversidad de resultados, junto a 
la enorme atención mostrada por las insti-
tuciones gubernamentales a este respecto, 
justifica la necesidad de seguir profundi-
zando en el estudio de los efectos ocasiona-
dos por los procesos de evaluación externa 
en la educación superior (ES). De ahí que 
se hayan desarrollado trabajos que permi-
ten identificar el alcance percibido por los 
colectivos implicados (Márquez y Zeballos, 
2017; Torres-Salas et al., 2018; Parra et 
al., 2019; Ferreiro et al., 2020; Martínez et 
al., 2022). En esta línea, resultan particu-
larmente llamativos aquellos estudios que 
concluyen que los sistemas de acreditación 
son necesarios y contribuyen a mejorar las 
titulaciones, a pesar de que son conside-
rados, en muchos casos, como trámites de 
obligado cumplimiento que pueden llegar 
a suponer una gran sobrecarga de traba-
jo para los colectivos implicados debido a 
su complejidad y elevada burocratización 
(Martínez et al., 2017; Monarca et al., 
2018; Ibáñez-López et al., 2020). 

En cualquier caso, abordar la evalua-
ción del impacto es un aspecto importan-
te para mejorar las organizaciones y los 
procesos de intervención, y no son muchos 
los estudios que se pueden encontrar a 
este respecto en la literatura. Además, en 
algunos casos, se alude al impacto en el 
sentido de resultados inmediatos, aunque 
nuestra acepción de este concepto puede 
encontrarse en Fernández-Díaz (2013), tal 
y como será señalado posteriormente.

En este contexto, los criterios que permi-
ten identificar las áreas sobre las que los sis-
temas de acreditación deberían ejercer un 
efecto positivo aparecen en la versión revi-
sada de los European standards and guide-
lines for quality assurance in the European 
higher education area (ESG, aprobada en 
Ereván en mayo de 2015) y en su concreción 
dentro del sistema español (incluida en la 
Resolución de 7 de marzo de 2018, de la Se-
cretaría General de Universidades, actual-
mente sustituida por la Resolución de 3 de 
marzo de 2022). Así, para el diseño del ins-
trumento que aquí se presenta, se utilizó un 
enfoque integral basado en la identificación 
de las grandes dimensiones sobre las que se 
puede manifestar el impacto y en el análi-
sis de la estructura, el funcionamiento y la 
organización de los centros universitarios 
(Cetzal et al., 2012; Lorenzo, 2011; Thurler 
y Maulini, 2010; Trujillo, 2007; Rodríguez, 
2006). A partir de estas grandes dimensio-
nes, se identifican las subdimensiones que 
engloban los contenidos por evaluar y, final-
mente, los indicadores y los correspondien-
tes ítems que componen la escala. 

El pormenorizado análisis bibliográfi-
co realizado ha puesto de manifiesto que 
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apenas existen herramientas para evaluar 
el impacto en la materia que aquí nos ocu-
pa, salvo excepciones como las recogidas 
en Fernández-Díaz et al. (2016), Egido et 
al. (2016) o Fernández-Cruz et al. (2016). 
En cualquier caso, y a partir de las apor-
taciones planteadas en los diversos estu-
dios analizados (Martínez-Zarzuelo et al., 
2022; Rodríguez-Mantilla et al., 2021a; 
Rodríguez-Mantilla et al., 2021b; Fernán-
dez-Díaz et al., 2016; Egido et al., 2016; Fer-
nández-Cruz et al., 2016; Fernández-Díaz, 
2013; Cetzal et al., 2012; Lorenzo, 2011; 
Thurler y Maulini, 2010), se han identifica-
do cuatro grandes áreas (y subáreas) de im-
pacto, incluidas en nuestro instrumento de 
medida y que se describen a continuación:

a) Organización y gestión: los sistemas de 
acreditación de las titulaciones deberían 
incidir sobre la articulación, la estruc-
turación y el manejo de las diferentes 
actuaciones que garantizan el adecuado 
funcionamiento de la institución. Esta 
área podría abarcar aspectos relativos a 
la organización y gestión de aulas y es-
pacios, recursos TIC y servicios, personal 
docente e investigador (PDI) y personal 
de administración y servicios (PAS), pro-
cesos de matriculación y convalidación de 
asignaturas, servicios de apoyo y orienta-
ción a estudiantes (SOU), programas de 
movilidad y prácticas externas, página 
web y comunicación interna.

b) Planificación: área referente a la orga-
nización de la práctica educativa de-
sarrollada respecto a la adecuación de 
las competencias, los contenidos y la 
estructuración de las titulaciones en 
módulos, materias y asignaturas. En 

definitiva, referente al seguimiento del 
plan de estudios y a la organización de 
la docencia de las titulaciones.

c) Proceso de enseñanza-aprendizaje: la 
acreditación debe repercutir en los ele-
mentos inherentes al proceso de enseñan-
za-aprendizaje, es decir, en el desarrollo de 
la docencia y de las actividades educativas 
realizadas en los centros y en sus resulta-
dos. En concreto, este dominio abarcaría 
subáreas relacionadas con la planificación 
de la docencia, su evaluación y la metodo-
logía y los recursos didácticos empleados.

d) Gestión de la calidad: por último, resul-
ta imprescindible que toda evaluación 
externa valore aspectos relacionados 
con la eficacia de las actuaciones desa-
rrolladas en su oficina de calidad y en el 
sistema de garantía interno de calidad 
(SGIC), tales como su funcionamiento 
general, la evaluación de la satisfacción 
de los implicados, las prácticas exter-
nas, la movilidad, la inserción laboral, 
los sistemas de información o la gestión 
de quejas, sugerencias y reclamaciones.

Todos estos aspectos están en consonan-
cia con las dimensiones supervisadas du-
rante los procesos de acreditación señalados 
en las directrices ESG de la ENQA (2015) y, 
en parte, con el cuadro de indicadores de ca-
lidad de reciente aparición elaborado en el 
marco del proyecto Smart-Qual (2022).

Ante la evidente complejidad que su-
pone la supervisión de todas las facetas 
arriba enumeradas, resulta decisivo de-
terminar si el tiempo y los recursos in-
vertidos en este proceso tienen un reflejo 
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directo en la mejora de las IES (Sarasola 
et al., 2015); es decir, la potencial mejo-
ra que deberían generar los procesos de 
evaluación externa aún precisa de eviden-
cias contrastadas que la pongan de mani-
fiesto. Además, y teniendo en cuenta que 
la calidad de la información recogida es 
fundamental en cualquier proceso de eva-
luación en el que la medida es un requi-
sito básico, es necesario no solo desarro-
llar estudios que permitan conocer si los 
sistemas de acreditación repercuten en 
la mejora de las titulaciones de ES, sino 
hacerlo empleando instrumentos fiables 
y válidos diseñados con dicho propósito. 
De este modo, el análisis pormenorizado 
de los datos empíricos de instrumentos 
como el aquí expuesto podrá emplearse, 
entre otras cosas, para reflexionar sobre 
las debilidades y fortalezas presentes en 
las diferentes titulaciones ofertadas por 
las IES y, con ello, para repercutir direc-
tamente en la mejora de la calidad de la 
formación que imparten. En definitiva y 
para contribuir a ello, este trabajo tiene 
como objetivo principal presentar el di-
seño y la validación de un instrumento 
que permite medir el impacto que tiene 
la implantación del sistema de acredita-
ción en la mejora de las titulaciones de 
grado, desde el punto de vista de todos los 
colectivos implicados (equipos decanales, 
coordinadores, profesores, estudiantes, 
etc.). Aquí «impacto» se refiere a los cam-
bios que, como consecuencia de interven-
ciones concretas, se producen a medio o 
largo plazo en las organizaciones y que 
llegan a consolidarse (Fernández-Díaz, 
2013); para poder evaluarlos, es necesario 
un período mínimo de tres años (Rodrí-
guez-Mantilla et al., 2021a).

2. Método

2.1. Participantes
La muestra está compuesta por 1964 su-

jetos seleccionados mediante un muestreo no 
probabilístico incidental. Se ha obtenido así 
una ratio de sujetos/ítems de 18.18 (por en-
cima del intervalo de 5-10 recomendado por 
Hair et al., 2014). Los participantes pertene-
cen a diferentes audiencias universitarias, 
pero todos comparten un requisito: llevar, al 
menos, cuatro años trabajando o estudian-
do en el centro (recomendado por Rodrí-
guez-Mantilla et al., 2021a). Así, el 5.2 % de 
los participantes forman parte de los equipos 
directivos y de coordinación de las institucio-
nes colaboradoras; el 9.8 % son profesores; el 
5.4 %, miembros del PAS, y el 79.5 % restan-
te, estudiantes de último curso de grado. 

Han intervenido un total de trece uni-
versidades españolas de titularidad pública 
(83.8 %) y privada (16.2 %) de la Comunidad 
Valenciana (13.3 %), de la Comunidad de 
Madrid (64 %) y de Castilla y León (22.8 %). 
Su distribución por titulaciones indica que 
el 54.6 % de la muestra procede del grado 
de Maestro en Educación Primaria; el 5.1 %, 
de Ingeniería Informática; el 17.4 %, de En-
fermería; el 17.7 %, de Biología, y el 5.1 %, 
de Filosofía (titulaciones elegidas como re-
presentativas de las cinco grandes áreas de 
conocimiento: ciencias sociales y jurídicas, 
ingenierías, ciencias de la salud, ciencias y 
artes y humanidades). El 31 % de los sujetos 
de la muestra son varones y el 69 % restante, 
mujeres. 

2.2.  Diseño del instrumento
Para conocer el impacto que tiene la im-

plantación del sistema de acreditación en la 
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mejora de las titulaciones y en la formación 
de los estudiantes universitarios, se diseñó 
el cuestionario que aquí se presenta. A fin 
de configurar el sistema de dimensiones y 
subdimensiones que lo sustenta, se partió 
de una sólida fundamentación teórica, tan-

to nacional como internacional (cuyas refe-
rencias se indican en la introducción de este 
trabajo), que otorga validez a su contenido. 
Las dimensiones y subdimensiones y los 
ítems finales se recogen en la Tabla 1 y en 
el Anexo final de este trabajo. 

Tabla 1. Estructura y composición del cuestionario.

DIMENSIONES SUBDIMENSIONES ÍTEMS N.º total

1.  ORGANIZACIÓN  
Y GESTIÓN

1.1. Aulas y espacios especiales 1-2

46

1.2. Recursos TIC y servicios 3-10

1.3. PDI y PAS 11-15

1.4.  Procesos de matriculación  
y convalidación de asignaturas

16-19

1.5. SOU 20-23

1.6.  Programas de movilidad  
y prácticas externas

24-31

1.7. Página web 32-42

1.8. Comunicación interna 43-46

2. PLANIFICACIÓN
2.1. Estructura del plan de estudios 47-49

9
2.2. Organización de la docencia 50-55

3.  PROCESO DE  
ENSEÑANZA- 
APRENDIZAJE

3.1. Planificación de la docencia 56-63

20
3.2. Evaluación 64-68

3.3. Metodología didáctica 69-72

3.4. Recursos didácticos 73-75

4.  GESTIÓN DE LA 
CALIDAD

4.1. Oficina de calidad 76-77
33

4.2. SGIC 78-108

A partir de estas dimensiones y subdi-
mensiones, se procedió a la redacción de los 
ítems (con base en Rodríguez-Mantilla et 
al., 2021a). Así, el instrumento quedó con-
figurado inicialmente por un total de 108 
ítems (aunque, tras el análisis de las solucio-
nes factoriales obtenidas, se eliminaron tres 
que aparecen marcados con un asterisco en 

el Anexo). Cada uno de ellos se redactó para 
ser valorado mediante una escala Likert de 
cinco grados, en la que (0) correspondía a 
«Ninguna mejora» y (4) a «Mucha mejora». 
Se incluyeron también una serie de varia-
bles sociodemográficas sobre los encuesta-
dos (universidad, facultad, titulación, titula-
ridad del centro, edad y género).



Begoña GARCÍA-DOMINGO, Jesús-M. RODRÍGUEZ-MANTILLA y Angélica MARTÍNEZ-ZARZUELO

562

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
5
5
5
-5

7
8

2.3.  Procedimiento
La cumplimentación del instrumento se 

realizó de forma autoadministrada, tanto en 
formato papel como en línea. Solo en el caso 
de los estudiantes, se desarrolló de forma 
presencial, en las aulas, con la supervisión de 
algún miembro del equipo de investigación, 
quien proporcionaba las instrucciones nece-
sarias y resolvía posibles dudas. Para acceder 
a los sujetos participantes, se estableció un 
primer contacto vía correo electrónico con 
los responsables de calidad de las facultades 
y universidades seleccionadas como poten-
ciales colaboradoras. En este mensaje, se 
solicitaba su cooperación , se informaba de 
los objetivos del proyecto y se aseguraba la 
confidencialidad y el anonimato de los datos 
recogidos. En reuniones posteriores, tras la 
aceptación de su participación, se organiza-
ban las sesiones de aplicación a los estudian-
tes y se proporcionaban los enlaces de acceso 
al formato digital del instrumento para el 
resto de los colectivos objeto de interés.

2.4.  Análisis de datos
Las respuestas al instrumento fueron 

codificadas y analizadas con el paquete es-
tadístico IBM SPSS (versión 25). Inicial-
mente, se llevó a cabo el estudio de la fiabili-
dad del instrumento mediante el cálculo del 
coeficiente alfa (α) de Cronbach  y omega 
(ω) de McDonald, que informaron de la con-
sistencia interna de la escala, tanto para la 
totalidad de los ítems como para cada una 
de sus dimensiones. En cuanto al estudio de 
la validez de constructo, se realizó un aná-
lisis factorial exploratorio (AFE), técnica de 
reducción de datos que permite conocer la 
estructura interna del instrumento de eva-
luación y la naturaleza de los factores cons-
tituyentes (Hair et al., 2014).

3. Resultados

3.1. Fiabilidad
La fiabilidad es uno de los requisitos 

fundamentales de calidad de cualquier 
instrumento de medida, puesto que garan-
tiza la estabilidad y precisión de sus pun-
tuaciones. Como puede verse en la Tabla 
2, los coeficientes de fiabilidad para las 
puntuaciones en la totalidad de la prueba 
y los referidos a cada dimensión tomada de 
forma individual muestran valores alta-
mente satisfactorios (α de Cronbach y ω de 
McDonald por encima de .95), lo cual es un 
indicador de la alta consistencia interna de 
los ítems que constituyen el cuestionario 
elaborado.

Asimismo, los índices de homogeneidad 
corregidos (IHc) de los ítems se encuentran 
en un rango entre el .854 del ítem 72 («Los 
sistemas de acreditación han contribuido a 
que el profesorado adapte las actividades a 
las características del grupo de estudian-
tes»), y el .495 del ítem 40 («Los sistemas 
de acreditación han contribuido a mejorar 
el acceso a la información en la web sobre 
la composición de la unidad responsable 
del sistema de garantía de la calidad), lo 
que indica que el poder discriminativo de 
los ítems es muy bueno.

No obstante, como se indicará más ade-
lante, los resultados de las comunalidades 
mostraron la conveniencia de eliminar tres 
ítems (al alcanzar valores por debajo de 
.40), por lo que el instrumento final quedó 
configurado por 105 ítems. Los resultados 
de fiabilidad del instrumento final (igual-
mente satisfactorios) se muestran también 
en la Tabla 2.
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Tabla 2. Coeficientes de fiabilidad del instrumento de medida  
(108 ítems iniciales y 105 ítems finales).

Dimensiones
108 ítems iniciales 105 ítems finales

ω de  
McDonald

α de  
Cronbach

ω de  
McDonald

α de  
Cronbach

Dimensión 1. Organización y gestión .983 .983 .982 .982

Dimensión 2. Planificación .956 .955 .956 .955

Dimensión 3. Proceso de enseñanza- 
aprendizaje .956 .955 .957 .957

Dimensión 4. Gestión de la calidad .980 .980 .980 .980

INSTRUMENTO (A NIVEL GLOBAL) .993 .993 .992 .992

3.2.  Validez de constructo
Para analizar la validez de construc-

to, se llevó a cabo un análisis factorial 
exploratorio (AFE). El uso de esta técni-
ca multivariante está justificado si las co-
rrelaciones existentes entre los diferentes 
ítems del instrumento son adecuadas. En 
esta ocasión, los tres estadísticos utiliza-
dos para analizar la significatividad de la 
matriz de correlaciones (determinante de 
R = 9.452E - 105, KMO = .971 y prueba 
de esfericidad de Bartlett χ2 = 461 605.019, 

p <.001) reflejaron altos índices de inte-
rrelación entre los reactivos del cuestiona-
rio. Esto permite rechazar la hipótesis de 
identidad y justifica su reducción y la bús-
queda de factores latentes que los agru-
pen (López-Aguado y Gutiérrez-Provecho, 
2019).

Para la extracción de factores se utilizó 
el método de mínimos cuadrados no pon-
derados (ULS), con el criterio de autova-
lor >1. Este método fue escogido porque 
no requiere la normalidad de las variables 
y es adecuado para aquellas cuyo nivel de 
medida es «ordinal fino», también llamado 
de tipo «cuasiintervalo» (Weaver, 2015). 

Se extrajeron un total de ocho factores, 
que explican el 77.37 % de la varianza obser-
vada. Los ítems presentaron comunalidades 
entre .425 y .999, a excepción de los ítems 45 
(«Los sistemas de acreditación han mejorado, 
a nivel interno, la difusión de información 
sobre formación complementaria para los es-
tudiantes de la titulación»), 46 («Los sistemas 
de acreditación han mejorado, a nivel interno, 
la difusión de información sobre ofertas de 
empleo para los estudiantes») y 73 («Los sis-
temas de acreditación han contribuido a que, 
en el desarrollo de las clases, los estudiantes 
utilicen recursos tecnológicos») que obtu-
vieron valores inferiores a .40, por lo que se 
decidió eliminarlos tras valorar las soluciones 
factoriales encontradas con y sin incluirlos. 

Esta solución inicial se sometió a rota-
ción oblicua promax (que asume correlación 
entre los factores resultantes) y fueron de- 
sestimadas las cargas factoriales inferiores 
a .30 (Izquierdo et al., 2014). La Tabla 3 
recoge la matriz factorial rotada obtenida 
tras eliminar los tres ítems con baja comu-
nalidad, de modo que los reactivos restantes 
han sido incluidos en aquel componente en 
el que alcanzaron una mayor carga factorial.
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Tabla 3. Matriz de configuración para factores rotados (promax).

ÍTEMS
COMPONENTES

F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8

11 0.767

12 0.771

13 0.416

14 0.710

15 0.690

27 0.908

40 0.958

41 0.935

42 0.944

43 0.680

44 0.829

47 0.813

48 0.789

49 0.836

76 1.025

77 1.031

78 1.026

79 0.888

80 0.995

81 0.988

82 0.884

83 1.009

85 0.968

88 1.001

89 0.967

90 0.974

91 0.879

92 0.966

93 0.990
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94 0.969

95 0.587

96 1.026

97 1.036

98 1.040

99 1.039

100 0.993

101 1.004

102 0.854

103 0.950

104 0.995

105 1.002

106 1.017

107 1.011

108 0.998

56 0.658

57 0.693

58 0.739

59 0.731

60 0.749

61 0.701

62 0.688

63 0.728

64 0.788

65 0.800

66 0.699

67 0.845

68 0.838

69 0.817

70 0.595

71 0.767

72 0.785

74 0.671
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75 0.641

26 0.942

29 0.951

30 1.097

31 1.121

50 0.618

51 0.608

52 0.616

53 0.813

54 0.907

55 0.734

1 0.505

2 0.473

3 0.678

4 0.668

5 0.813

6 0.791

7 0.635

8 0.597

9 0.348

10 0.462

32 0.749

33 0.745

34 0.820

35 0.722

36 0.725

37 0.623

38 0.483

39 0.426

84 0.721

86 0.849

87 0.916

16 0.599



567

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
1
, n

.º 2
8
6
, sep

tiem
b
re-d

iciem
b
re 2

0
2
3
, 5

5
5
-5

7
8

Instrumento para valorar el impacto del sistema de acreditación en educación superior: validación…

17 0.587

18 0.886

19 0.833

20 0.408

21 0.482

22 0.490

23 0.496

24 0.814

25 0.865

28 0.735

El contenido de los ítems (descritos en 
el Anexo) asociados a cada uno de los com-
ponentes mostrados en la Tabla 3 permitió 
definir los factores sobre los que evaluar 
el impacto de los sistemas de acreditación 
con este instrumento:

 – Factor 1. Gestión de la calidad, plani-
ficación de la estructura del plan de 
estudios y organización y gestión de 
PAS y PDI: este importante factor, 
constituido por cuarenta y cuatro 
ítems, explica el 37.55 % de la varian-
za. Incluye, en primer lugar, todos los 
aspectos relacionados con la mejora 
del funcionamiento de la oficina de 
calidad, del SGIC de las institucio-
nes y de la evaluación del proceso de 
aprendizaje de estudiantes y docen-
tes. A ello se une el impacto, por un 
lado, sobre la información contenida 
en la página web acerca de cuestiones 
relativas a la calidad, la coherencia, la 
secuenciación y el seguimiento de los 
planes de estudio de las diferentes ti-
tulaciones; por otro, sobre los perfiles 
profesionales, los programas de mo-

vilidad y las actividades formativas 
programadas para PDI y PAS.

 – Factor 2. Proceso de enseñan-
za-aprendizaje (E-A): refleja el im-
pacto de los sistemas de acreditación 
de las titulaciones sobre la mejora en 
la elaboración de las guías docentes, 
la evaluación, la metodología y los re-
cursos didácticos implicados de forma 
directa en las actividades académicas 
desarrolladas en los diferentes gra-
dos. Explica, aproximadamente, un 
23 % de la varianza y mantiene die-
cinueve de sus veinte ítems iniciales 
tras la eliminación del número 73.

 – Factor 3. Organización y planifica-
ción de las prácticas externas y de la 
organización de la docencia: compo-
nente vinculado con la gestión de las 
prácticas externas de los estudiantes 
y con los procedimientos de coordi-
nación y programación institucional 
de la docencia de las titulaciones. Ex-
plica el 7 % de la varianza a partir de 
los diez ítems que lo conforman.
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 – Factor 4. Organización y gestión de 
aulas, espacios especiales, recursos 
TIC y servicios: recoge la mejora per-
cibida sobre la adecuación, disponi-
bilidad y calidad de las instalaciones 
y de los servicios necesarios para el 
desarrollo del proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Explica el 3 % de la 
variabilidad encontrada e incluye los 
primeros diez ítems del cuestionario.

 – Factor 5. Organización y gestión de 
la página web: agrupa nueve ítems 
relacionados con la mejora del acce-
so a la información contenida en la 
web sobre aspectos relevantes para 
los estudiantes. Alcanza a explicar 
el 2.44 % de varianza.

 – Factor 6. Gestión de la calidad de la 
labor docente del profesorado: com-
ponente relativo a parte de los pro-
cedimientos subyacentes al sistema 
de evaluación de la satisfacción de 
los alumnos con el desempeño do-
cente, así como a las actividades de 
formación diseñadas en respuesta a 
los resultados de este. Es responsa-
ble de un 1.93 % de la variabilidad 
observada e incluye tres ítems. 

 – Factor 7. Organización y gestión 
de los procesos de matriculación y 
convalidación de asignaturas: se 
estructura en torno a los reactivos 
que valoran la mejora ejercida por la 
acreditación sobre esta importante 
subdimensión. Es responsable de ex-
plicar el 1.35 % de la varianza de los 
datos. Agrupa los cuatro ítems consi-
derados en la subdimensión original.

 – Factor 8. Organización y gestión de los 
programas de movilidad y del servicio 
de apoyo y orientación a estudiantes: 
incluye los ítems relacionados con la 
mejora del SOU y de los programas 
de movilidad dirigidos a estudiantes. 
Explica el 1.16 % de la varianza a par-
tir de la asociación de siete ítems.

Según esto, la solución factorial obteni-
da agrupa de forma coherente en ocho facto-
res las dieciséis subdimensiones propuestas 
en el modelo inicial (solución que también 
se obtiene con una rotación por oblimin, 
que aporta gran robustez al modelo). Así, 
mientras que las dimensiones relativas a la 
organización y gestión (dimensión 1) y a la 
planificación (dimensión 2) mantienen mu-
chas de sus subdimensiones iniciales, las re-
feridas al proceso de enseñanza-aprendiza-
je (dimensión 3) y a la gestión de la calidad 
(dimensión 4) quedan definidas como dos 
grandes componentes en sí mismas.

4. Discusión y conclusiones
En este trabajo, se han presentado el 

diseño y las propiedades psicométricas de 
un instrumento para valorar el impacto de 
los sistemas de acreditación. Su finalidad 
es recoger las valoraciones de los diferentes 
colectivos implicados acerca del impacto de 
mejora que ejercen los sistemas de acredita-
ción en las titulaciones de grado en las IES 
españolas. Cabe señalar que, dadas las ca-
racterísticas del estudio, el tamaño muestral 
alcanzado ha sido uno de los elementos clave 
que lo han hecho posible (Hair et al., 2014).

La revisión de la literatura reciente ha 
puesto de manifiesto el reducido número de 
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estudios relacionados con el análisis del impac-
to de este sistema en España, muy por debajo 
de los realizados en América Latina y en otros 
contextos internacionales (Guzmán-Puentes 
y Guevara-Ramírez, 2022; Martínez-Zarzue-
lo et al., 2022; Rodríguez-Mantilla, 2021a y 
2021b; Fernández-Díaz et al., 2016; Fernán-
dez-Cruz et al., 2016). Además, resultan aún 
más escasos los estudios que emplean instru-
mentos de medida de corte cuantitativo o los 
que se centran en mostrar su diseño y valida-
ción (Martínez y Tobón, 2019). Todo ello jus-
tifica el interés por desarrollar una propuesta 
como la aquí presentada, que permite avan-
zar en ambos aspectos.

Esta realidad pone de manifiesto la ne-
cesidad de impulsar aquellas investigacio-
nes que permitan aumentar el cuerpo de 
evidencias a través del uso de procedimien-
tos objetivos y rigurosos (Fernández-Díaz, 
2013). Ello puede contribuir a determinar 
si las acreditaciones periódicas de las titu-
laciones realmente generan mejoras que se 
puedan consolidar, en lo relativo tanto al 
funcionamiento de las instituciones como 
a la calidad de la formación que ofertan. 

Dada la gran diversidad de aspectos que 
podrían beneficiarse de estas mejoras, el 
diseño del instrumento partió del análisis 
teórico de las áreas que las agencias nacio-
nales e internacionales de evaluación de la 
calidad en las IES consideran susceptibles 
de seguimiento. Ello permitió plantear un 
modelo inicial apoyado en cuatro grandes 
dimensiones, sobre las que podrían valorar-
se los cambios ejercidos por el sistema de 
acreditación de las titulaciones: organiza-
ción y gestión, planificación, proceso de en-
señanza-aprendizaje y gestión de la calidad. 

Esta estructura constituyó la base para ela-
borar el instrumento original, compuesto 
por 108 ítems organizados en torno a dieci-
séis subdimensiones (ver Anexo).

El análisis de las características técnicas 
del instrumento elaborado ha mostrado su 
elevada fiabilidad, tanto a nivel global como 
en cada una de sus dimensiones. Por su parte, 
el análisis factorial exploratorio (AFE) efec-
tuado evidencia una sólida y robusta estruc-
tura multidimensional del instrumento que 
permite identificar los componentes en los 
que se agrupan sus ítems. Estos resultados 
pueden interpretarse como un indicador de 
la adecuada validez de constructo y estructu-
ra dimensional del instrumento de medida.

Las dieciséis subdimensiones que con-
formaban los ámbitos iniciales han queda-
do reducidas y agrupadas en ocho únicos 
componentes. Así, la dimensión 2, relativa 
al proceso de enseñanza-aprendizaje, se 
mantuvo como factor único, mientras que 
la gestión de la calidad (dimensión 4 en su 
totalidad) sumó divisiones asociadas inicial-
mente con la planificación (dimensión 2) y 
la organización y gestión (dimensión 1). El 
resto de las subdimensiones de estas últi-
mas permanecieron con su constitución ori-
ginal, aunque como factores en sí mismas. 
Recordemos, además, que el estudio de la 
comunalidad de los ítems hizo recomenda-
ble eliminar tres de los reactivos originales 
del instrumento (ítems 45, 46 y 73). 

Llegados a este punto y a partir de todo 
lo expuesto, queda patente la complejidad 
de los procesos que contribuyen al desarro-
llo y funcionamiento de las titulaciones y 
de las instituciones universitarias. Por ello, 
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Anexo.

CUESTIONARIO PARA VALORAR EL IMPACTO DE LOS SISTEMAS DE  
ACREDITACIÓN EN LAS TITULACIONES DE GRADO

1. ORGANIZACIÓN Y GESTIÓN
En qué medida, en su centro, los sistemas de acreditación han contribuido 

a una mejora en:

1.1. AULAS Y ESPACIOS ESPECIALES

Ítem 1.  La adecuación de las aulas y de los espacios especiales para el desarrollo de la labor 
educativa.

Ítem 2. La posibilidad de utilizar las aulas y los espacios especiales para actividades educativas.

1.2. RECURSOS TIC Y SERVICIOS

Ítem 3. La disponibilidad de los recursos TIC para el desarrollo de actividades educativas.

Ítem 4. La actualización de los recursos TIC para el desarrollo de actividades educativas.

aunque pueda concluirse que el presente 
trabajo aporta al campo científico un instru-
mento válido y fiable que permite valorar el 
impacto de los sistemas de acreditación en 
las titulaciones de grado, es recomendable 
combinar su uso con técnicas de corte más 
cualitativo, para triangular la recogida de 
información y poder así profundizar en de-
terminados aspectos de difícil valoración me-
diante el procedimiento de encuesta. Igual-
mente, resultaría de especial interés, dentro 
de este campo de conocimiento, completar la 
evaluación del impacto que se deriva de apli-
car los sistemas de acreditación en las titula-
ciones de grado con el provocado sobre las ti-
tulaciones de posgrado, con el fin de obtener 
una imagen más completa de la verdadera 
mejora que producen estos sistemas en la 
totalidad de las titulaciones vinculadas con 
las IES. En este sentido, el instrumento di-
señado en este trabajo puede servir, en gran 

medida, como modelo para ser aplicado a las 
audiencias vinculadas con las titulaciones 
de máster y doctorado (con las pertinentes 
modificaciones y adaptaciones de contenido 
a lo exigido en estos niveles educativos). Ello 
proporcionaría las valoraciones respecto al 
impacto de mejora que genera el proceso de 
acreditación sobre los títulos de posgrado, así 
como una visión global de la utilidad percibi-
da de dicho proceso. Asimismo, permitiría 
una revisión de este basada en evidencias.

Sin duda, estos nuevos objetivos cons-
tituyen un verdadero estímulo para conti-
nuar en el futuro con esta línea de trabajo, 
ya que ahondar en ellos permitirá optimi-
zar los tiempos y recursos empleados por 
la comunidad educativa en los procesos de 
evaluación externa de las titulaciones y, en 
última instancia, mejorar la calidad de la 
educación superior en España.
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Ítem 5. La disponibilidad de las instalaciones y de los recursos del servicio de biblioteca.

Ítem 6. La calidad del servicio de préstamo bibliotecario.

Ítem 7. El asesoramiento en búsquedas bibliográficas y consultas en bases de datos.

Ítem 8. El sistema de reservas de aulas y espacios especiales.

Ítem 9. El servicio de secretaría de estudiantes.

Ítem 10. El servicio de reprografía.

1.3. PERSONAL DOCDENTE E INVESTIGADOR (PDI) Y PERSONAL DE  
ADMINISTRACIÓN Y SERVICIOS (PAS)

Ítem 11. El PDI haya incrementado su participación en proyectos de innovación docente.

Ítem 12. La plantilla del PAS sea suficiente para poder atender las distintas necesidades.

Ítem 13.  El perfil y la experiencia profesional del PAS sean adecuados para el desarrollo de 
 sus actividades.

Ítem 14. Las actividades de formación permanente para el PDI/PAS sean accesibles.

Ítem 15. Las actividades de formación permanente se ajusten a las necesidades del PDI/PAS.

1.4. PROCESOS DE MATRICULACIÓN Y CONVALIDACIÓN DE ASIGNATURAS

Ítem 16.  La accesibilidad a la información y los medios en el proceso de preinscripción de 
estudiantes.

Ítem 17. El sistema de matriculación de los estudiantes.

Ítem 18. Los procesos de convalidación y el reconocimiento de créditos.

Ítem 19.  Los plazos de resolución de los procesos de convalidación y el reconocimiento de créditos.

1.5. SERVICIO DE APOYO Y ORIENTACIÓN A ESTUDIANTES

Ítem 20. El desarrollo de sistemas de acogida para estudiantes de nuevo ingreso.

Ítem 21. El desarrollo de actividades de información para estudiantes ya matriculados.

Ítem 22. El desarrollo de planes de orientación y acción tutorial para los estudiantes.

Ítem 23.  La mejora de la coordinación entre los servicios de apoyo y la orientación a estudiantes.

1.6. PROGRAMAS DE MOVILIDAD Y PRÁCTICAS EXTERNAS

Ítem 24. El aumento de los convenios de programas de movilidad de estudios.

Ítem 25. El fomento de la movilidad de estudiantes.

Ítem 26. El fomento de la movilidad de PDI.

Ítem 27. El fomento de la movilidad de PAS.

Ítem 28. El seguimiento de los programas de movilidad de estudiantes y docentes.

Ítem 29.  La realización de un mayor seguimiento de los programas de movilidad de estu-
diantes y docentes.

Ítem 30.  El aumento de los convenios con instituciones para el desarrollo de prácticas externas.

Ítem 31.  El mayor seguimiento del aprovechamiento de las prácticas externas que realizan 
los estudiantes.



Begoña GARCÍA-DOMINGO, Jesús-M. RODRÍGUEZ-MANTILLA y Angélica MARTÍNEZ-ZARZUELO

572

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
5
5
5
-5

7
8

1.7. PÁGINA WEB
Medida en que los sistemas de acreditación han mejorado el acceso a la información 

en línea sobre:

Ítem 32. La descripción y justificación de la titulación.

Ítem 33. La descripción del perfil de ingreso de los estudiantes que acceden a la titulación.

Ítem 34. Los criterios de admisión de los estudiantes a la titulación.

Ítem 35.  La documentación requerida para el proceso de matriculación de estudiantes en la 
titulación.

Ítem 36. El plan de estudios de la titulación.

Ítem 37. Las guías docentes de cada asignatura de la titulación.

Ítem 38. Los criterios de reconocimiento y transferencia de créditos.

Ítem 39. Los requisitos y procesos para la obtención de becas y ayudas.

Ítem 40. La composición de la unidad responsable del sistema de garantía de calidad.

Ítem 41. La memoria de la titulación.

Ítem 42.  Los informes de verificación, acreditación, seguimiento y renovación de la acredi-
tación del título.

1.8. COMUNICACIÓN INTERNA
Medida en que los sistemas de acreditación han mejorado, a nivel interno, la 

difusión de información sobre:

Ítem 43. Los planes de formación y cursos para PDI/PAS.

Ítem 44. Los programas de movilidad para PDI/PAS.

Ítem 45(*). La formación complementaria para los estudiantes de la titulación.

Ítem 46(*). Las ofertas de empleo para los estudiantes.

2. PLANIFICACIÓN

2.1. ESTRUCTURA DEL PLAN DE ESTUDIOS
Medida en que los sistemas de acreditación han contribuido a:

Ítem 47.  La existencia de una mayor coherencia entre la memoria de la titulación y la plani-
ficación de las asignaturas.

Ítem 48.  La coherencia y adecuación en la distribución y secuencia de las asignaturas a lo 
largo de la titulación para la formación de los estudiantes. 

Ítem 49.  La existencia de un mayor seguimiento de la planificación académica (cumplimien-
to de horarios, criterios de evaluación, horas de prácticas, etc.).

2.2. ORGANIZACIÓN DE LA DOCENCIA
Medida en que los sistemas de acreditación han contribuido a mejorar los proce-

dimientos que favorecen:

Ítem 50. La asignación de espacios para el correcto desarrollo de las asignaturas.

Ítem 51.  La adecuación del perfil de los docentes a la especificidad de las asignaturas que 
imparten.

Ítem 52. La coordinación entre el profesorado de las asignaturas del mismo curso.
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3. PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE
Los procesos de acreditación han contribuido a que:

3.1. PLANIFICACIÓN

Ítem 56. Todas las guías docentes se revisen cada curso académico.

Ítem 57. Los resultados de aprendizaje estén definidos en las guías de todas las asignaturas.

Ítem 58.  Las competencias de las asignaturas sean coherentes con la formación que se pre-
tende alcanzar en la titulación.

Ítem 59.  Los contenidos de las asignaturas se ajusten a lo contemplado en la memoria de la titulación.

Ítem 60. Los contenidos de las asignaturas estén actualizados.

Ítem 61.  El profesorado de distintas asignaturas se coordine para evitar solapamientos en 
los contenidos.

Ítem 62.  El profesorado que imparte una misma asignatura se coordine para impartir los 
mismos contenidos.

Ítem 63. La bibliografía de las guías docentes esté actualizada.

3.2. EVALUACIÓN

Ítem 64.  Se utilicen sistemas de evaluación más adecuados para valorar si los estudiantes 
han alcanzado los resultados de aprendizaje.

Ítem 65.  El sistema de evaluación propuesto permita valorar la adquisición de competencias 
por parte de los estudiantes.

Ítem 66. Los estudiantes tengan claros los criterios de evaluación de las asignaturas.

Ítem 67.  Se utilice una mayor variedad de técnicas de evaluación (autoevaluación, coevalua-
ción, heteroevaluación).

Ítem 68.  Se utilice una mayor variedad de instrumentos de evaluación (exámenes de desa-
rrollo, test, proyectos, etc.).

3.3. METODOLOGÍA DIDÁCTICA

Ítem 69.  Se utilice una mayor variedad de metodologías didácticas que fomenten el aprendi-
zaje activo.

Ítem 70. Se promueva la autonomía del alumnado.

Ítem 71. Se atienda de forma individual y personalizada a los estudiantes en las clases.

Ítem 72. El profesorado adapte las actividades a las características del grupo de estudiantes.

3.4. RECURSOS DIDÁCTICOS

Ítem 73(*).  Los estudiantes utilicen recursos tecnológicos en el desarrollo de las clases (por-
tátiles, tabletas, software, etc.).

Ítem 53. La coordinación entre el profesorado de las clases teóricas y los de las clases prácticas.

Ítem 54.  La coordinación entre los tutores de prácticas externas de la facultad y los de los 
centros externos.

Ítem 55. El sistema de configuración de horarios de turnos y asignaturas.
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4. GESTIÓN DE LA CALIDAD

4.1. UNIDAD U OFICINA DE CALIDAD
Los procesos de acreditación han contribuido a que:

Ítem 76.  Aumente el número de miembros que conforman la unidad u oficina de calidad 
para realizar las funciones asignadas.

Ítem 77. Mejore la formación de dichos miembros para el desarrollo de sus funciones.

4.2. SISTEMA DE GARANTÍA INTERNO DE CALIDAD (SGIC)

Funcionamiento
Los sistemas de acreditación han contribuido a que, en su centro, mejore:

Ítem 78. La definición de los procesos y procedimientos de funcionamiento del centro.

Ítem 79. La coherencia entre lo establecido en el SGIC y el sistema de toma de decisiones.

Ítem 80. El seguimiento de los acuerdos tomados en las reuniones del SGIC.

Proceso de aprendizaje y labor docente del profesorado
Los sistemas de acreditación han contribuido a que en su centro mejore:

Ítem 81.  El sistema de evaluación de la satisfacción de los estudiantes con el proceso de 
aprendizaje.

Ítem 82.  El sistema de evaluación de la satisfacción de los docentes con el proceso de aprendizaje.

Ítem 83.  El diseño de acciones de mejora en función de los resultados de la evaluación de la 
satisfacción del proceso de aprendizaje.

Ítem 84. El sistema de evaluación con la labor docente por parte de los estudiantes.

Ítem 85. El sistema de evaluación con la labor docente por parte del profesorado.

Ítem 86.  El diseño de acciones de mejora según los resultados de la evaluación de la satis-
facción del desempeño docente.

Ítem 87.  El diseño de actividades de formación en función de las áreas de mejora identifica-
das en la evaluación de la satisfacción de la labor docente.

Prácticas externas
Los sistemas de acreditación han contribuido a que:

Ítem 88.  Aumente el número de horas de prácticas externas para lograr las competencias del título.

Ítem 89.  Se incremente el número de plazas de prácticas externas ofertadas en distintas entidades.

Ítem 90.  Mejore el seguimiento detallado de las prácticas externas de los estudiantes que 
realizan los tutores de facultad

Ítem 91.   Mejore la coordinación entre los responsables de las prácticas (externos e internos).

Los sistemas de acreditación han contribuido a que haya aumentado  
el grado de satisfacción con las prácticas:

Ítem 92. Del alumnado.

Ítem 93. De los tutores de la titulación.

Ítem 74.  El profesorado utilice, en sus clases, mayor variedad de recursos didácticos (me-
dios audiovisuales, artículos, laboratorios, etc.).

Ítem 75.  El profesorado cuente con recursos materiales suficientes para el número de estu-
diantes que tiene.
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Ítem 94. De los tutores de los centros de prácticas externas.

Ítem 95.  Los sistemas de acreditación han contribuido a perfeccionar el diseño de acciones 
de mejora a partir de los resultados de las evaluaciones de satisfacción con las 
prácticas externas.

Movilidad
Los sistemas de acreditación han contribuido a mejorar:

Ítem 96.  Los resultados de la evaluación de los estudiantes sobre la labor desarrollada por 
los servicios de apoyo a la movilidad.

Ítem 97.  El seguimiento que hacen los tutores de movilidad a los estudiantes participantes 
en estos programas.

Ítem 98. El grado de satisfacción del alumnado que participa en el plan de movilidad.

Ítem 99.  El diseño de acciones de mejora a partir de los resultados de las evaluaciones de 
satisfacción con el programa de movilidad.

Inserción laboral
Los sistemas de acreditación han contribuido a mejorar:

Ítem 100.  El sistema de recogida de información sobre la inserción laboral de los egresados 
de la titulación.

Ítem 101.  El análisis de los resultados de inserción laboral obtenidos y el diseño de acciones 
que refuercen las áreas de mejora identificadas.

Sistemas de información
Los sistemas de acreditación han mejorado el sistema de evaluación de la satisfacción  

de los estudiantes sobre:

Ítem 102.  La información referida al acceso y a la admisión de los estudiantes en la web de 
la institución.

Ítem 103.  La descripción de la titulación en la web de la institución.

Ítem 104. La información de las competencias de la titulación en la web de la institución.

Ítem 105. La información de la gestión de la calidad en la web de la institución.

Quejas, reclamaciones y sugerencias
Los sistemas de acreditación han mejorado:

Ítem 106.  La definición de los procedimientos de actuación ante las reclamaciones, quejas y 
sugerencias de los estudiantes.

Ítem 107.  La información personal y pública del estado en el que se encuentran las recla-
maciones, quejas y sugerencias de mejora recibidas.

Ítem 108.  El desarrollo de estrategias de mejora para dar respuesta a las reclamaciones, 
quejas y sugerencias recibidas.
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Resumen:
El procedimiento de ingreso a la universi-

dad es un aspecto crítico para los estudiantes 
que pretenden cursar enseñanzas superiores 
universitarias. El presente trabajo tiene una 
doble finalidad: examinar la estructura de la 
prueba de Historia de España para acceder a 
la universidad en cada comunidad autónoma y 
estudiar la relación entre las diferencias obser-
vadas en tales diseños y el rendimiento prome-
dio obtenido por los estudiantes. Para ello, se 
ha llevado a cabo un análisis comparativo de 
sesenta y ocho exámenes de 2019, con un en-
foque metodológico de análisis racional de evi-
dencia documental basado en García-Garrido 
(1991). Asimismo, se ha realizado un análisis 

secundario de los datos publicados anualmente 
por el Sistema Integrado de Información Uni-
versitaria. Los resultados muestran diferencias 
sustanciales en la evaluación del saber históri-
co nacional: en la estructura y en los conteni-
dos, en el nivel cognitivo y en las puntuaciones. 
En concreto, se observan disparidades en la 
lengua de la prueba, en la optatividad, en el nú-
mero de preguntas o en los bloques de conteni-
dos que se evalúan. Por ejemplo, en Cataluña, 
Valencia y País Vasco, no se evalúan la Edad 
Antigua, la Edad Media ni la Edad Moderna. 
Asimismo, Baleares, Canarias, Cantabria, Cas-
tilla-La Mancha y Castilla y León exigen un 
mayor nivel cognitivo a sus estudiantes. Estos 
aspectos determinan la heterogeneidad en los 

La prueba de Historia de España para acceder 
a la universidad: análisis y comparación 

 entre comunidades autónomas
The Spanish History test for university entry:   

Analysis and comparison among autonomous regions

Dra. Judit RUIZ-LÁZARO. Profesora Nivel III. Universidad Europea de Madrid (judit.ruiz@universidadeuropea.es).
Dra. Coral GONZÁLEZ-BARBERA. Profesora Titular. Universidad Complutense de Madrid (corala@ucm.es).
Dr. José-Luis GAVIRIA-SOTO. Profesor Titular. Universidad Complutense de Madrid (josecho@ccedu.ucm.es).

Judit RUIZ-LÁZARO, Coral GONZÁLEZ-BARBERA y José-Luis GAVIRIA-SOTO

Fecha de recepción del original: 25-01-2023.
Fecha de aprobación: 18-06-2023.
Cómo citar este artículo: Ruiz-Lázaro, J., González-Barbera, C., y Gaviria-Soto, J. L. (2023). La prueba de Historia de 
España para acceder a la universidad: análisis y comparación entre comunidades autónomas [The Spanish History test 
for university entry: Analysis and comparison among autonomous regions]. Revista Española de Pedagogía, 81 (286), 
579-600. https://doi.org/10.22550/REP81-3-2023-07
https://revistadepedagogia.org/ ISSN: 0034-9461 (Impreso), 2174-0909 (Online)

mailto:judit.ruiz@universidadeuropea.es
mailto:corala@ucm.es
mailto:josecho@ccedu.ucm.es
https://doi.org/10.22550/REP81-3-2023-07
https://revistadepedagogia.org


Judit RUIZ-LÁZARO, Coral GONZÁLEZ-BARBERA y José-Luis GAVIRIA-SOTO

580

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
5
7
9
-6

0
0

constructos utilizados, de manera que no se es-
tán midiendo los mismos conocimientos ni las 
mismas habilidades del saber histórico nacio-
nal en todas las comunidades autónomas.

Descriptores: conocimiento histórico, prue-
bas externas, evaluación externa, acceso a la 
universidad, Historia de España.

Abstract:
The university entry procedure is a critical 

aspect for students aiming to apply for higher 
education. This work has a dual purpose: to 
examine the structure of the Spanish History 
test for university access according to the au-
tonomous region in which it is designed, and 
to study the relationship between the differ-
ences observed in the structure and the aver-
age performance obtained by students. A com-
parative analysis of sixty-eight exams from 
2019 has been carried out, with a methodolog-
ical approach of rational analysis of documen-
tary evidence, as proposed by García-Garrido 
(1991). Likewise, a secondary analysis has 

been conducted of the data published annually 
by the Integrated University Information Sys-
tem. The results show substantial differences 
in the assessment of national historical knowl-
edge: in the structure and in the content, in 
the cognitive level and in the marks. Dispari-
ties are specifically observed in the language of 
the test, in the optional nature, in the number 
of questions and in the content blocks that are 
assessed. For example, in Catalonia, Valencia 
and the Basque Country, neither Ancient His-
tory nor the Middle Ages, nor the Modern Era 
are assessed. Likewise, the Balearic Islands, 
Canary Islands, Cantabria, Castile-La Mancha 
and Castile and León demand a higher cogni-
tive level from their students. These aspects 
determine the heterogeneity in the constructs 
used, in such a way that neither the same 
understanding nor the same skills of nation-
al historical knowledge are being measured 
throughout the autonomous regions.

Keywords: historical knowledge, external 
tests, external assessment, university entry, 
Spanish History.

1. Introducción
El acceso a la universidad en España 

se encuentra en un período de transición 
desde que, en el curso académico 2016-
2017, se implementara la Evaluación para 
el Acceso a la Universidad (EvAU). Esta, al 
igual que PISA, incorpora los estándares 
de aprendizaje evaluables como referentes 
para comprobar el grado de adquisición 
de habilidades (Fuster, 2015; Sánchez, 
2018). En el curso académico 2022-2023, 
se ha dado a conocer el Proyecto de real 

decreto por el que se regulan las caracte-
rísticas básicas de la prueba de acceso a la 
universidad y se establece el procedimien-
to de cálculo de la calificación de acceso. Su 
elaboración responde a los cambios que ha 
introducido la Ley Orgánica 3/2020, de 29 
de diciembre, por la que se modifica la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
ción, para abordar los desafíos establecidos 
por la Unión Europea y la UNESCO en la 
Agenda 2030. Asimismo, el 14 de marzo de 
2023, se ha llevado a cabo un piloto de la 
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prueba de acceso a la universidad, regula-
da por el artículo 38 de la ley mencionada, 
en cincuenta centros de diez comunidades 
autónomas y de Ceuta y Melilla, con la 
finalidad de armonizarlas con el carácter 
competencial del nuevo currículo.

Ante la falta de investigación sobre las 
pruebas que dan acceso a la universidad 
y, en concreto, de instrumentos externos 
en España que midan el grado de adqui-
sición de competencias históricas, muchos 
autores apuntan la necesidad de abordar 
estas lagunas (Fuster, 2015; García-Labor-
da, 2012; Lorenzo et al., 2014; Nieto-Isi-
dro et al., 2020; Ruiz-Hidalgo et al., 2019; 
Ruiz-Lázaro y González, 2017; Ruiz-Lá-
zaro et al., 2021; Ruiz-Lázaro, 2022; Sáiz 
y Fuster, 2014; Souto et al., 2014; Veas et 
al., 2020). Por eso, se analiza, en este es-
tudio, la prueba de Historia de España de 
la EvAU, lo que permitirá evidenciar cómo 
son los exámenes actuales y si los cambios 
propuestos refuerzan o contradicen los as-
pectos identificados en el análisis compa-
rativo por comunidades autónomas.

1.1. El desarrollo del pensamiento his-
tórico en el aprendizaje de la historia 
de España

El modelo educativo que ha predomina-
do durante muchos años en las escuelas, en 
especial en la enseñanza de la historia (Ál-
varez, 2020), ha sido el tradicional. Este se 
caracteriza por un enfoque dirigido y cen-
trado en el docente, quien transmite la in-
formación al alumnado, receptor pasivo del 
conocimiento (Galván-Cardoso y Siado-Ra-
mos, 2021; Espíndola y Macías, 2021). Au-
tores como Cortes et al. (2019) y Sepúlveda 
(2020) afirman que es necesario incorporar 

enfoques didácticos constructivistas para 
desarrollar el pensamiento histórico en el 
aprendizaje del alumnado. En este sentido, 
según Lévesque y Zanazanian (2015) y Sáiz 
et al. (2018), los docentes deben ser capaces 
de cambiar el modelo tradicional de la en-
señanza de la historia por otros enfoques 
metodológicos, con objeto de que el pensa-
miento histórico sea la nueva gran finalidad 
de la renovación didáctica de la historia. El 
pensamiento histórico se refiere a la capaci-
dad para comprender, analizar e interpretar 
el presente y el pasado a través del análisis 
de evidencias, del procesamiento de eventos 
y fenómenos, de la comprensión y la inter-
pretación histórica, y de la creación de na-
rrativas históricas coherentes (Lee, 2005). 
Estas estrategias permiten al alumnado 
desarrollar habilidades cognitivas y meta-
cognitivas, así como una comprensión más 
profunda de la historia de España y sus ob-
jetivos didácticos: (a) comprender el pasado, 
la evolución, las etapas históricas, los perso-
najes y los acontecimientos que han influido 
en las transformaciones políticas, económi-
cas, sociales y culturales; (b) desarrollar el 
pensamiento crítico y analítico del alumna-
do; y (c) promover la conciencia histórica y 
la identidad nacional, para comprender que 
el pasado influye e impacta en el presente 
y para considerar la diversidad de experien-
cias que consolidan la realidad en España 
(João y Gomes, 2019; Marín-Cepeda y Fon-
tal, 2020; Martínez y Rodríguez, 2015).

En esta línea, la evaluación de la histo-
ria de España (y, por tanto, del pensamien-
to histórico) debería ser acorde al tipo de 
enseñanza recibida durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Las pruebas de ac-
ceso a la universidad de Historia de España 
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deberían ser diseñadas de manera que eva-
luasen el grado de cumplimiento de los ob-
jetivos educativos establecidos. Es decir, las 
preguntas deberían evaluar, por un lado, 
los conocimientos históricos adquiridos y, 
por otro, las habilidades de pensamiento 
crítico y análisis histórico del alumnado.

1.2. Alfabetización histórica nacional y 
regional en el aprendizaje del alumnado

Desde sus orígenes, el aprendizaje de la 
historia en el ámbito académico se ha enten-
dido como un proceso de memorización ca-
racterizado por conocer y recordar informa-
ciones históricas (Domínguez, 2015; Freire 
et al., 2020; Sáiz y Fuster, 2014). En el siglo 
xix, la enseñanza de la historia como discipli-
na científica se configuró como una materia 
nacional para la formación de identidades 
nacionales, sociales, culturales y políticas 
en España (Gómez-Carrasco y Molina-Pu-
che, 2017). Sin embargo, los nacionalismos 
políticos (español, catalán, vasco y gallego) 
hicieron de la historia el centro de sus co-
rrespondientes argumentos (Gómez-Ca-
rrasco y Molina-Puche, 2017; Molina-Puche 
et al., 2017). Al insertar lo propio de cada 
comunidad autónoma en la enseñanza de 
la historia de España, según lo establecido 
en la Constitución de 1978, se originaron 
disputas territoriales por la transmisión de 
un pasado común para configurar identida-
des, conductas e ideologías autonómicas o 
nacionalistas (Molina-Puche et al., 2017). 
Esto podría generar diferencias a la hora de 
impartir la asignatura Historia de España 
y, por ende, de evaluarla en función de las 
diferentes comunidades autónomas.

Por otro lado, la forma tradicional de 
enseñanza ha sido cuestionada por nume-

rosos investigadores (Gómez y Miralles, 
2015; Domínguez, 2015), quienes apoyan 
la integración del uso de destrezas en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje tras la 
incorporación del concepto de competen-
cia en el siglo xxi (Molina y Egea, 2018; 
Pantoja, 2017). Estas destrezas permiten 
aunar el saber de los acontecimientos que 
configuraron los ideales de cada Estado 
nación (Pérez-Garzón, 2008). El acceso, 
la comprensión y la explicación del pasado 
muestran al alumnado sus diversas pers-
pectivas y le permiten comprender el com-
plejo y multicultural contexto en el que 
vivimos, además de potenciar su espíritu 
crítico. Todo ello conduce al desarrollo del 
pensamiento histórico (Molina-Puche et 
al., 2017).

Autores como Sáiz y Fuster (2014) indi-
can que la adquisición de la alfabetización 
histórica va a depender de la regularidad y 
complejidad del nivel de trabajo con fuen-
tes históricas en las aulas a lo largo de la 
etapa de educación secundaria. Por consi-
guiente, sería útil que la prueba de Histo-
ria de España evaluase la adquisición de 
esas destrezas y competencias en todos los 
aspirantes de España (Fuster, 2015; 2016) 
y analizar si están presentes los comporta-
mientos nacionales o regionales, dado el in-
terés que suscitan estas temáticas ligadas 
a la construcción de identidades colectivas.

1.3. Historia de España: del currículo 
de Bachillerato a la evaluación de acce-
so a la universidad 

El currículo de Bachillerato que regu-
la el contenido de la prueba de Historia de 
España pretende garantizar el desarrollo 
de los conocimientos, las capacidades y las 



583

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
1
, n

.º 2
8
6
, sep

tiem
b
re-d

iciem
b
re 2

0
2
3
, 5

7
9
-6

0
0

La prueba de Historia de España para acceder a la universidad: análisis y comparación  entre…

técnicas intelectuales adecuadas y suficien-
tes para acceder a la educación superior 
tras haber adquirido la habilidad de pen-
sar históricamente (Fuster, 2016; Lorenzo 
et al., 2014; Real Decreto 1105/2014). De 
la misma forma, se resalta la importancia 
de ofrecer al alumnado una panorámica de 
conjunto, así como de los diferentes terri-
torios que configuran actualmente nues-
tro país, ya que España se caracteriza por 
su pluralidad interna y su pertenencia al 
ámbito europeo e iberoamericano. En este 
sentido, la asignatura contempla los pro-
cesos históricos tanto compartidos como 
diferenciales, con el fin de reconocer la 

diversidad de España y fomentar la sensi-
bilidad hacia la sociedad del presente y su 
problemática (Real Decreto 1105/2014). 

En este contexto, en la distribución de 
los contenidos cronológicos de la asignatura 
determinados por el currículo de esta etapa 
(Tabla 1), se otorga una mayor relevancia al 
conocimiento de la historia contemporánea, 
sin renunciar por ello a los referidos a las 
etapas anteriores, pues, en gran medida, la 
pluralidad de la España actual solo es com-
prensible si nos remontamos a procesos y 
hechos que tienen su origen en un pasado 
remoto (Real Decreto 1105/2014).

Tabla 1. Contenidos evaluables de la asignatura de Historia  
de España de 2.º de Bachillerato.

Módulos Bloques de contenidos establecidos 
en el currículo

Agrupación  
en la EvAU

Módulo I. Los comienzos 
de nuestra historia
(desde los primeros 
humanos a la monarquía 
visigoda)

Bloque 0. Cómo se escribe la historia. 
Criterios comunes

En la práctica, se 
trabaja con el resto 
de los bloques

Bloque 1. La península ibérica desde los 
primeros humanos hasta la desaparición 
de la monarquía visigoda (711)

Agrupación  
de contenidos I
20 %

Módulo II. Edad Media
(desde la conquista musul-
mana de la península)

Bloque 2. La Edad Media: tres culturas 
y un mapa político en constante cambio 
(711-1474)

Módulo III. Edad Moderna
(hasta las vísperas de la 
Revolución francesa)

Bloque 3. La formación de la monarquía 
hispánica y su expansión mundial (1474-
1700) 

Bloque 4. España en la órbita francesa: 
el reformismo de los primeros Borbones 
(1700-1788)

Agrupación  
de contenidos II
20 %
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Hasta que se establezca una nueva 
normativa que resulte del pacto social y 
político por la educación, la prueba que 
se realice tendrá unas características si-
milares a la hasta ahora vigente (Real 
Decreto Ley 5/2016). Por lo tanto, las Ad-
ministraciones educativas junto a las uni-
versidades públicas siguen asumiendo la 
función de diseñar la prueba y adecuar su 
contenido al del segundo curso de Bachi-
llerato (Real Decreto Ley 5/2016; Orden 
ECD/1941/2016). Como consecuencia, la 
prueba de Historia de España debería 
evaluar la madurez de los aspirantes a 
través de los bloques de contenidos antes 
mencionados, los cuales se concretan en 
estándares de aprendizaje.

Asimismo, se ha establecido un marco 
de obligado cumplimiento para la cons-
trucción de las pruebas, que sirve como 
eje vertebrador entre estas y el conteni-
do de 2.º de Bachillerato (Real Decreto 
310/2016). Dicho marco comprende, entre 
otros aspectos, la longitud, la tipología de 
las preguntas y la matriz de especifica-
ciones. En esta última, los estándares de 
aprendizaje evaluables se asocian a cada 
uno de los bloques de contenidos que da-
rán cuerpo al proceso de evaluación, con 
una indicación del porcentaje o peso orien-
tativo (Orden ECD/1941/2016).

El papel clave que juega la prueba de 
Historia de España de la evaluación de  

Módulo IV. Edad  
Contemporánea

Bloque 5. La crisis del Antiguo Régimen  
(1788-1833): liberalismo frente a abso-
lutismo

Bloque 6. La conflictiva construcción del 
Estado liberal (1833-1874)

Bloque 7. La Restauración borbónica: 
implantación y afianzamiento de un 
nuevo sistema político (1874-1902)

Bloque 8. Pervivencias y transforma-
ciones económicas en el siglo xix: un 
desarrollo insuficiente

Agrupación  
de contenidos III
25 %

Bloque 9. La crisis del sistema de la 
Restauración y la caída de la monarquía 
(1902-1931)

Bloque 10. La Segunda República. La 
Guerra Civil en un contexto de crisis 
internacional (1931-1939)

Agrupación  
de contenidos IV
20 %

Bloque 11. La dictadura franquista 
(1939-1975)

Bloque 12. Normalización democráti-
ca de España e integración en Europa 
(desde 1975)

Agrupación  
de contenidos V
15 %

Fuente: elaboración propia a partir del Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el 
que se establece el currículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.
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acceso a la universidad en el desarrollo aca-
démico de los aspirantes que quieren acce-
der a estudios superiores obliga a analizar 
en profundidad los contenidos evaluables, 
el nivel cognitivo que exige la prueba, el 
formato de los ítems que la configuran y su 
adecuación a una correcta alfabetización 
histórica del alumnado. 

Ante esta realidad, el presente trabajo 
tiene una doble finalidad. 

Por un lado, analizar la estructura de 
la prueba de Historia de España de la Eva-
luación para el Acceso a la Universidad 
(EvAU) de cada comunidad autónoma. Los 
objetivos específicos son:

• Examinar la estructura de las pruebas 
en función de la lengua, la formulación 
(lenguaje verbal frente a lenguaje ver-
bal-gráfico), la optatividad, el número 
de ítems y los bloques de contenidos 
históricos sustantivos que se evalúan 
en cada comunidad autónoma.

• Analizar el nivel cognitivo que requie-
ren los ítems que configuran el cons-
tructo objeto de estudio según el tipo 
de tareas requeridas.

• Comparar los criterios de corrección 
que utilizan los tribunales de cada co-
munidad autónoma para evaluar a sus 
estudiantes.

• Analizar el nivel de complejidad de las 
pruebas.

Por otro lado, se pretende examinar la 
relación entre la estructura de las pruebas 

de Historia de España que dan acceso a la 
universidad en España y el rendimiento 
promedio obtenido por los estudiantes en 
ellas.

2. Metodología
Para dar respuesta al primer objetivo 

de investigación, se ha llevado a cabo un 
análisis comparativo entre los contenidos 
de las pruebas de Historia de España que 
dan acceso a la universidad en cada comu-
nidad autónoma, con un enfoque meto-
dológico de análisis racional de evidencia 
documental. El propósito es reflejar las 
posibles causas asociadas a las diferencias 
entre las pruebas diseñadas en las diecisie-
te comunidades autónomas.

Para la consecución de cada objetivo 
específico, se ha estudiado la estructura 
de las pruebas de las diecisiete comuni-
dades autónomas, mediante el análisis 
descriptivo-analítico de sesenta y ocho 
exámenes correspondientes a las con-
vocatorias ordinaria y extraordinaria, 
opción A y B, de 2019. Se ha empleado 
una metodología comparada que adapta 
el enfoque planteado por García-Garrido 
(1991). Las dos etapas principales esta-
blecidas por este autor son la fase ana-
lítica (o descriptiva) y la fase sintética (o 
comparativa).

• En la fase descriptiva, se ha recopilado 
la legislación (Ministerio de Educación) 
y las pruebas de Historia de España 
(universidades) aplicadas en el año 
2019, tanto en la convocatoria ordina-
ria como en la extraordinaria, por co-
munidades autónomas.
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• En la fase comparativa, se han estable-
cido, de manera previa, tres niveles de 
concreción para el análisis sistemáti-
co de la información, según el modelo 

establecido por Caballero et al. (2016) 
para el análisis comparativo entre los 
diferentes objetivos de estudio: dimen-
sión-parámetro-indicador (Tabla 2).

Tabla 2. Sistema de unidades de comparación.

Dimensión Parámetro Indicador

Estructura 
general

Historia antigua y medieval
(bloques 1 y 2)

Lengua
Formulación
Optatividad
N.º de ítems
Tipo de tarea por realizar
Nivel cognitivo

Historia moderna (bloques 3 y 4)

Historia contemporánea s. xix 
(bloques 5, 6, 7 y 8)

Historia contemporánea s. xx (1902-
1939) (bloques 9 y 10)

Historia contemporánea s. xx 
(1939-actualidad) (bloques 11 y 12)

Evaluación Ponderación (%) de cada bloque de 
contenidos sobre la puntuación total

Puntuación otorgada a cada agru-
pación de contenidos sobre el total 
(sobre 10 puntos)
Aspectos formales evaluados 
% Historia antigua y medieval
% Historia moderna
% Historia contemporánea s. xix

% Historia contemporánea s. xx

A continuación, se ha diseñado una 
pauta de registro ad hoc para yuxtaponer 
y organizar los datos, que se codificaron y 
categorizaron a través del programa AT-
LAS.ti 8.0. Dicho análisis ha sido realizado 
por los autores del presente estudio, quie-
nes han codificado y categorizado la infor-
mación. Las categorías son inductivas, ya 
que, a pesar de tener delimitado el sistema 
de unidades de comparación previamente, 
estas no se establecieron antes de recopi-
lar los datos, sino que han surgido a partir 
del análisis inductivo de los documentos 
y de las pruebas oficiales examinados. Al 
revisar y cotejar estos materiales, se han 
identificado patrones, temas y característi-

cas comunes, lo que ha llevado a la formu-
lación de categorías específicas. Esta com-
paración ha permitido analizar el nivel de 
complejidad de las pruebas.

El segundo objetivo de la investigación, 
establecer una posible relación entre las 
diferencias observadas en el diseño de las 
pruebas y el rendimiento promedio obte-
nido por los estudiantes, se ha concebido 
como un análisis secundario o secondary 
research. En concreto, se han analizado los 
datos publicados cada año por el Sistema 
Integrado de Información Universitaria a 
través de un enfoque metodológico cuan-
titativo. 

http://ATLAS.ti
http://ATLAS.ti
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3. Resultados

3.1. Resultados en función de la estruc-
tura y los contenidos históricos sustan-
tivos de la prueba

En un primer punto, los resultados 
se presentan agrupados en función de su 
período temporal o agrupación de conte-
nidos: historia antigua (bloques 1 y 2) y 
medieval (bloques 3 y 4), historia moderna 
(bloques 5, 6, 7 y 8) y Edad Contemporá-
nea (bloques 9, 10, 11 y 12).

Para cada agrupación de contenidos, 
se han estudiado las siguientes unidades 
de análisis: lengua, formulación (verbal, 
verbal-gráfica), optatividad, convocatoria, 
opción (A o B), número de ítems y bloques 
de contenidos históricos evaluados.

• Lengua: España se caracteriza por ser 
un país multilingüe dentro del territo-

rio europeo. Y, aunque la lengua oficial 
vehicular del Estado es el español, las 
comunidades autónomas de Cataluña 
y Baleares no presentan la prueba en 
este idioma, mientras que Valencia y 
Galicia la facilitan en ambas lenguas y 
el resto, en español.

• Formulación: en cuanto a la formu-
lación de los ítems, predomina el len-
guaje verbal escrito frente al lenguaje 
verbal-gráfico (figuras, imágenes o ta-
blas). En concreto, el 96 % de los ítems 
están formulados a través del lenguaje 
verbal escrito, frente al 4% que emplea 
el lenguaje gráfico. Este último tipo de 
lenguaje solo se utiliza en las pruebas 
diseñadas en las comunidades autó-
nomas de Baleares (30 %), Canarias 
(25 %), Castilla-La Mancha (15 %), Ca-
taluña (25 %), Madrid (15 %) y La Rioja 
(20 %) (Figura 1).

Figura 1. Representación de la formulación del lenguaje de los ítems. Año 2019.
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• Optatividad: en cuanto a las opciones 
que ofrece cada prueba, destacan dos (A 
y B), de entre las que el estudiante debe 
elegir una, a excepción de la comunidad 
de Cantabria, con una única opción. Asi-
mismo, algunas pruebas permiten elegir 
entre algunos ítems. Así ocurre en diez 
comunidades autónomas: Aragón, Ba-
leares, Cantabria, Castilla-La Mancha, 
Castilla y León, Cataluña, Extremadu-
ra, Galicia, Madrid y Murcia.

• Número de ítems: la cantidad de pre-
guntas o tareas requeridas es diferente 
en función de la comunidad autónoma 
en la que se diseñe la prueba. La del 
País Vasco se centra, principalmente, 
en realizar preguntas sobre un texto, 
mientras que la de Madrid, además 
de preguntar cuestiones de diferentes 
momentos temporales, incluye una 
imagen o texto, así como un tema que 
desarrollar ampliamente.

Figura 2. Ejemplo de la estructura de la prueba del País Vasco y de Madrid. Año 2019.

Nota: a la izquierda, la prueba diseñada en el País Vasco. A la derecha, la prueba diseñada en 
la Comunidad de Madrid.

• Bloques de contenidos históricos sus-
tantivos: cabe señalar que las comuni-
dades autónomas de Cataluña, Valencia 
y País Vasco solo evalúan los bloques de 
contenidos relativos a la historia con-

temporánea. Es decir, dejan a un lado 
los bloques de la Edad Antigua, la Edad 
Media y la Edad Moderna, objeto obliga-
torio de evaluación según la normativa 
vigente que regula las características 
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de las pruebas para el acceso a la uni-
versidad. Por el contrario, la comunidad 
autónoma de Castilla y León es la única 
que evalúa todos los bloques de conte-
nidos. Llama la atención que ninguna 
comunidad autónoma evalúe los conte-

nidos del bloque 8 sobre las pervivencias 
y transformaciones económicas en el si-
glo xix. En la Figura 3, se observan los 
bloques evaluados por cada comunidad 
autónoma en las convocatorias ordina-
ria y extraordinaria en el año 2019.

Figura 3. Bloques de contenidos evaluados por comunidad autónoma. Año 2019.

Nota: O, convocatoria ordinaria; E, convocatoria extraordinaria.

3.2. Resultados en función de los con-
tenidos estratégicos o del nivel cogniti-
vo de la prueba

En segundo lugar, se han estudiado los 
contenidos estratégicos que evalúan las 
pruebas de cada comunidad autónoma; es 
decir, cómo se evalúan los contenidos. En 
este sentido, se han observado las siguien-
tes unidades de análisis: tipo de tarea, 
meta y proceso cognitivo.

• Tipo de tarea: varía en función de la 
comunidad autónoma en la que se di-
señe.

 – Definición de conceptos. Cantabria, 
Castilla y León, Valencia y Galicia 
solicitan la definición de conceptos 
independientes en sus pruebas.

 – Preguntas cortas. Se trata de la ta-
rea más requerida: catorce comu-
nidades autónomas piden a los es-
tudiantes respuestas cortas en sus 
pruebas de Historia. Tienen carác-
ter abierto, a excepción de Andalu-
cía, donde también se diseñan pre-
guntas semiabiertas cuyo valor total 
es de 2.25 puntos. Las comunidades  
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autónomas de Valencia, Murcia y 
País Vasco no las incluyen.

 – Desarrollo de un tema. Seis comu-
nidades autónomas miden la capaci-
dad de los aspirantes para desarro-
llar un tema amplio, generalmente 
referido a los siglos xix o xx. Estas 
comunidades autónomas son: An-
dalucía, Aragón, Extremadura, Ma-
drid, Murcia y País Vasco. Su valor 
total es diferente: desde 3 puntos en 
Extremadura a 3.5 puntos en Ara-
gón y Murcia, 4.5 en Madrid, 5 en 
País Vasco y 5.5 en Andalucía.

 – Comentario de un texto. Nueve co-
munidades autónomas lo incluyen. 
Entre las capacidades que se miden, 
destacan: localización (tipo de texto, 
autor, destinatarios, época) y análi-
sis del texto en el que se destaquen 
las ideas principales, el contexto y 
la importancia del período históri-

co. El valor asignado a este tipo de 
tarea depende, nuevamente, de la 
comunidad autónoma en la que se 
diseñe la prueba: desde 1.5 puntos 
en La Rioja a 2 puntos en Canarias, 
2.5 en Castilla- La Mancha, 3 en Ba-
leares, 3.25 en Extremadura, 3.5 en 
Aragón y 5 en Cataluña, País Vasco 
y Galicia.

 – Comentario de un mapa/imagen. 
Únicamente cinco comunidades autó-
nomas evalúan la capacidad de los es-
tudiantes de observar y relacionar un 
mapa o una imagen con su contexto. 
El valor de esta tarea es de 1.5 puntos 
en Canarias y Madrid, 2 en La Rioja, 
3 en Baleares y 5 en Cataluña.

 – Asociación cronológica. Solo tres 
comunidades autónomas evalúan la 
capacidad de los aspirantes para aso-
ciar diferentes hechos con su época 
histórica correspondiente, así como 

Figura 4. Frecuencia de aparición de las diferentes tareas requeridas en las pruebas 
de Historia de España. Año 2019.
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para ordenarlos de forma cronológi-
ca. El valor de esta tarea es de 1 pun-
to en Canarias y Castilla y León, y de 
1.5 en Castilla-La Mancha.

 – Relleno de huecos. Murcia es la única 
comunidad autónoma que evalúa la 
capacidad de completar afirmaciones 
con espacios en blanco. Esta pregunta 
tiene un valor total de 0.5 puntos.

• Nivel cognitivo en función del proceso 
cognitivo demandado. Se ha estableci-
do un orden jerárquico de menor a ma-
yor complejidad cognitiva en tres gru-

pos: (1) demandas de tipo memorístico, 
(2) demandas de tipo comprensivo y (3) 
demandas de aplicación.

La Figura 5 muestra la distribución del 
tipo de nivel cognitivo que demanda cada co-
munidad autónoma. La mayoría evalúa en 
mayor medida conocimientos memorísticos. 
De hecho, las pruebas de Historia de España 
que se diseñan en Andalucía, Asturias, Mur-
cia y Navarra únicamente evalúan este tipo 
de contenidos. Destacan Madrid y Murcia, 
ya que el nivel cognitivo demandado a los as-
pirantes es diferente en función de la opción 
de prueba elegida (modelo A y modelo B).

Figura 5. Distribución del nivel cognitivo requerido en la prueba de Historia  
de España por comunidad autónoma. Año 2019.

3.3. Resultados en función de los crite-
rios de evaluación de la prueba

En tercer lugar, se han analizado los 
criterios de evaluación de las pruebas por 
comunidades autónomas. Por un lado, se 
ha observado la ponderación de cada blo-
que de contenidos sobre el total y, por otro, 

los aspectos formales evaluados en cada 
una de las pruebas. 

En este sentido, en la Figura 6, se mues-
tra la distribución, en términos porcen-
tuales, de cada agrupación de contenidos  
sobre la puntuación total. La que más peso 
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tiene en la mayoría de las comunidades au-
tónomas es la de historia contemporánea 
(siglos xix y xx).

Tal y como se ha indicado en la Tabla 1 
y según el peso determinado en la matriz 
de especificaciones de acuerdo con la Orden 
PCI/12/2019 y el Real Decreto 310/2016:

• La «agrupación de contenidos I: historia 
antigua y medieval» debería tener un 
peso aproximado en la prueba de Histo-
ria de España del 20 %. En este sentido, 
únicamente las pruebas diseñadas en 
Castilla y León y La Rioja se ajustan en 
su totalidad a este porcentaje. Por el con-
trario, las pruebas diseñadas en las comu-
nidades autónomas de Andalucía (opción 

B), Baleares, Castilla-La Mancha (opción 
B), Cataluña, Valencia, Murcia (opción B) 
y País Vasco no se adaptan a la normati-
va establecida a nivel nacional porque no 
evalúan la historia antigua y medieval. 

• La «agrupación de contenidos II: historia 
moderna» debería tener un peso en la 
prueba de Historia de España del 20 %. 
Nuevamente, las pruebas diseñadas en 
Castilla y León y La Rioja son las únicas 
que se ajustan en su totalidad a esta pon-
deración. Las de las comunidades autó-
nomas de Castilla-La Mancha (opción A), 
Cataluña, Valencia, Murcia (opción A) y 
País Vasco no se adaptan a la normativa 
establecida a nivel nacional porque no 
evalúan la historia moderna. 

Nota: las comunidades autónomas de Castilla-La Mancha, Extremadura, Galicia y Madrid 
no aparecen, al no poder calcularse la distribución exacta de cada agrupación sobre el total 
porque contienen preguntas optativas que influyen en los porcentajes.

Figura 6. Ponderación de cada agrupación de contenidos  
por comunidades autónomas. Año 2019.
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• En cuanto a la «agrupación de contenidos 
III: historia contemporánea s. xix», está 
establecido que debe tener un peso, en la 
prueba de Historia de España, del 25 %. 
Las pruebas de Castilla y León y La Rioja 
son, de nuevo, las únicas que se ajustan 
en su totalidad a tal ponderación. Por el 
contrario, las diseñadas en las comunida-
des autónomas de Cataluña (opción A), 
Valencia (opción B), Galicia (opción B), 
Murcia (opción B) y País Vasco (opción 
B) no se adaptan a la normativa estable-
cida a nivel nacional porque no evalúan 
la historia contemporánea s. xix. 

• Las «agrupaciones de contenidos IV y V: 
historia contemporánea s. xx (1902-1939) 
e historia contemporánea s. xx (1939-ac-
tualidad)» deberían tener un peso en la 
prueba de Historia de España del 20 % 
y del 15 %, respectivamente; es decir, del 
35 %. Las pruebas diseñadas en Baleares 
(opción B), Castilla y León y La Rioja son 
las únicas que se ajustan en su totalidad 
a esta disposición. En cambio, las elabo-
radas en las comunidades autónomas de 
Andalucía (opción B), Cataluña (opción 
A), Valencia (opción B), Murcia (opción B) 
y País Vasco (opción B) difieren en gran 
medida (algunas de ellas solo evalúan 
este bloque con un total de diez puntos). 
Más aún, las pruebas diseñadas en Valen-
cia (opción A) Galicia (opción A) y Murcia 
(opción A) no se adaptan a la normativa 
establecida a nivel nacional porque no 
evalúan la historia contemporánea s. xx. 

Por otro lado, solo tres comunidades 
autónomas (Baleares, Castilla-La Mancha 
y La Rioja) sancionan los errores en los 
aspectos formales, con una penalización 

máxima de un punto sobre el total. El res-
to no hacen mención a este respecto.

3.4. Resultados en función de las po-
sibles relaciones entre la estructura de 
las pruebas y el rendimiento promedio

Una vez analizada la información se-
gún las unidades de comparación estable-
cidas, se pueden clasificar las pruebas de 
acuerdo con su grado de complejidad.

En la Figura 7, se presentan los resultados 
promedio en cada comunidad autónoma en la 
convocatoria ordinaria junto con una indica-
ción del nivel de facilidad aparente de las prue-
bas (entendida como la complejidad del conte-
nido de las pruebas o la carga de trabajo que 
suponen las tareas asignadas al estudiante).

Se observan las siguientes característi-
cas de las pruebas que podrían afectar a las 
puntuaciones de los aspirantes:

• Las puntuaciones promedio más altas 
(>6.5). Estas se corresponden con las 
pruebas con mayor nivel de facilidad:

 – En las cuatro comunidades autónomas 
en las que se obtiene una mayor pun-
tuación promedio, las pruebas no con-
templan ningún tipo de lenguaje grá-
fico (figuras, mapas, líneas del tiempo, 
entre otras), sino que están formuladas 
a través del lenguaje verbal escrito.

 – La optatividad que ofrecen las prue-
bas diseñadas en algunas comunida-
des autónomas, como Murcia, Ara-
gón, Cantabria, Castilla-La Mancha 
o Cataluña, podría estar favorecien-
do un mejor resultado promedio. 
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Figura 7. Relación entre la estructura de las pruebas de Historia de España 
y el rendimiento promedio obtenido en la convocatoria ordinaria  

por los examinados en el año 2019. 

Nivel alto de facilidad

Nivel medio de facilidad

Nivel bajo de facilidad

Nota

Tabla 3. Características que determinan el grado de complejidad de las pruebas  
de Historia de España de la EvAU.

Nivel de complejidad 
de las pruebas Características

Comunida-
des autóno-

mas

Pruebas más sencillas

-  Formulan las preguntas mediante un lenguaje 
verbal escrito, sin contemplar el lenguaje gráfi-
co (figuras, mapas, líneas del tiempo, etc.).

-  Ofrecen opciones a la hora de elegir los ejerci-
cios por realizar.

-  Incorporan preguntas de rellenar huecos con una 
única respuesta correcta y no penalizan los errores.

-  Evalúan únicamente el bloque de historia con-
temporánea.

Murcia
Valencia
Aragón
Cantabria
Castilla-La 
Mancha
Cataluña

Pruebas del mismo 
grado de facilidad/com-
plejidad

Son aquellas pruebas que tienen características 
similares en cuanto al tipo de preguntas, de 
evaluación y de estructura.

Pruebas más complejas

-  Evalúan más bloques históricos además del 
relativo a la historia contemporánea.

- Constan de preguntas abiertas.
- No presentan optatividad.
-  Evalúan el contenido histórico a través de la 

incorporación de lenguaje gráfico.
- Demandan un nivel cognitivo de grado 3.

Comunidad 
de Madrid
Islas Baleares
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Sin embargo, se debe tener precau-
ción al interpretar este aspecto, ya 
que las comunidades autónomas de 
Madrid, Extremadura y Baleares 
también contemplan la optatividad 
entre sus ítems y son aquellas en las 
que menor promedio se obtiene.

 – Valencia y Cataluña son dos de las tres 
comunidades autónomas donde no se 
evalúan la historia antigua y medieval 
(bloques 1 y 2) ni la historia moderna 
(bloques 3 y 4); es decir, únicamente se 
contempla la historia contemporánea.

 – La Región de Murcia es aquella en la 
que se obtienen mejores resultados 
promedio en esta prueba. Asimismo, 
cabe destacar que es la única que inclu-
ye preguntas cerradas de rellenar hue-
cos sin penalización de errores. Ade-
más, es una de las cuatro comunidades 
autónomas que solo evalúa contenidos 
de tipo memorístico. Estos hechos po-
drían considerarse factores relevantes 
por los cuales se obtiene un mayor re-
sultado promedio en esta prueba.

• Las puntuaciones promedio bajas 
(<6.15). Estas se corresponden con las 
pruebas con menor nivel de facilidad:

 – Tanto en la Comunidad de Madrid 
como en las Islas Baleares, un porcen-
taje del total de la prueba está desti-
nado al lenguaje gráfico (en general, 
figuras, mapas y líneas del tiempo). 
Se evidencia que esta inclusión po-
dría ser un factor que determine la 
obtención de un promedio menor que 
el resto.

 – En las Islas Baleares, se obtienen los 
peores resultados en esta prueba. 
Cabe destacar que es una de las cin-
co comunidades autónomas que de-
mandan un nivel cognitivo de grado 
3, que supone aplicar diferentes con-
ceptos, interpretar y extraer conclu-
siones. Asimismo, es la que lo hace 
en un mayor porcentaje, es decir, el 
35 % de la puntuación de esta prue-
ba se basa en el nivel cognitivo 3.

4. Discusión y conclusiones 
Los datos obtenidos permiten constatar 

diferencias sustanciales entre las comunida-
des autónomas con respecto al diseño de la 
prueba de Historia de España que da acceso 
a la universidad y, por tanto, a los resultados 
promedio de aquellos que las realizan.

Se concluye que existen disparidades 
sustantivas en la estructura de las pruebas 
en función de la lengua, la formulación (len-
guaje verbal frente a lenguaje verbal-gráfi-
co), la optatividad, el número de ítems y los 
bloques de contenidos históricos sustantivos 
que se evalúan en cada comunidad autóno-
ma, tal y como se ha comentado en el apar-
tado anterior. En este sentido, destacan dos 
aspectos relacionados con aquellas comuni-
dades autónomas con lenguas cooficiales. El 
primero tiene que ver con el idioma en el que 
se presenta la prueba. Cataluña y Baleares 
no ofrecen una versión en español (o, al me-
nos, no se ha tenido acceso a ella), mientras 
que Valencia y Galicia la facilitan en ambas 
lenguas. Cabe recordar que, según lo esta-
blecido en el artículo 14 de la Constitución 
Española, nadie podrá ser discriminado por 
razón de la lengua, ya que «los españoles 
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son iguales ante la ley, sin que pueda pre-
valecer discriminación alguna por razón de 
nacimiento, raza, sexo, religión, opinión o 
cualquier otra condición o circunstancia 
personal o social». El segundo aspecto con-
cierne al tipo de contenido histórico que se 
incluye en estas pruebas y al modo de eva-
luarlo. En este sentido, las diseñadas en el 
País Vasco, Comunidad Valenciana y Cata-
luña se centran en la historia contemporá-
nea; en concreto, la prueba catalana destaca 
por poner el foco en la evaluación de suce-
sos acontecidos en su región. Esto podría  
generar, tal y como Gómez-Carrasco y Mo-
lina-Puche (2017) y Molina-Puche et al. 
(2017) afirman en sus estudios, la presencia 
de elementos regionales en la evaluación de 
las pruebas de Historia de España que dan 
acceso a la universidad en España según la 
comunidad autónoma de que se trate, lo que 
repercute en el grado de adquisición de la 
alfabetización histórica de aquellos que las 
realizan. A su vez, este hecho podría estar 
sesgando la historia real de nuestro país.

El nivel cognitivo demandado en cada 
una de las pruebas difiere, nuevamente, de 
unas comunidades a otras. Así, se podría 
concluir que el pensamiento histórico exigi-
do a los aspirantes que van a acceder a los 
estudios superiores será diferente en fun-
ción del lugar en el que realicen la prueba. 
Estos resultados coinciden con los obtenidos 
por Fuster (2016) al analizar el grado de de-
sarrollo de pensamiento histórico alcanzado 
por los candidatos. Y este hecho concuer-
da, a su vez, con la anterior premisa sobre 
el sesgo en cuanto a la historia de España 
que se evalúa en estas pruebas. También 
con la necesidad de evaluar destrezas en el 
siglo xxi, afirmación que comparten Molina 

y Egea (2018) y Pantoja (2017) en sus estu-
dios. En este sentido, las pruebas de Histo-
ria de España para acceder a la universidad 
deberían ser diseñadas a nivel nacional, 
para que permitan evaluar, por un lado, los 
conocimientos históricos adquiridos y, por 
otro, las habilidades de pensamiento crítico 
y análisis histórico del alumnado. Es decir, 
para comprobar si el alumnado ha adquirido 
habilidades cognitivas y metacognitivas, así 
como una comprensión más profunda de la 
historia de España y de los objetivos didácti-
cos, entre los que destacan el desarrollo del 
pensamiento crítico y analítico, la compren-
sión del presente y del pasado o la conciencia 
histórica y la identidad nacional, entre otras.

La puntuación otorgada a cada bloque 
de contenido histórico varía en función de la 
comunidad autónoma en la que se diseñe la 
prueba. Este desajuste en la ponderación, así 
como la penalización en Baleares, Castilla-La 
Mancha y La Rioja de hasta el 10 % de la pun-
tuación total de la prueba estarían generando 
desajustes con relación a la matriz de especifi-
caciones de cada bloque de contenidos históri-
cos evaluados, prescrita de acuerdo con la Or-
den PCI/12/2019 y el Real Decreto 310/2016. 
Y es que, aunque esta normativa nacional 
establece un peso (%) aproximado de cada 
bloque de contenidos en la prueba de Historia 
de España, cada comunidad autónoma puede 
concretar ese peso, pero en ningún caso dejar 
de evaluar algún bloque de contenidos.

Estas diferencias han permitido clasifi-
car las pruebas en función de su compleji-
dad. Las más fáciles son aquellas formula-
das mediante un lenguaje verbal escrito, sin 
contemplar el lenguaje gráfico; que presen-
tan optatividad, que evalúan únicamente 
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la historia contemporánea y que contienen 
preguntas cerradas que consisten en com-
pletar huecos y donde no se penalizan los 
errores. Por tanto, se podría confirmar que, 
en mayor o menor medida, las diferencias 
observadas en el rendimiento promedio en 
las pruebas de Historia de España son con-
comitantes con las diferencias observadas 
en su estructura. La comunidad autónoma 
donde se realice la EvAU no debería ser un 
obstáculo para las probabilidades de éxito 
del alumnado a la hora de seleccionar cen-
tro y carrera universitaria. Sin embargo, 
las características intrínsecas de las prue-
bas, como las épocas históricas evaluadas, 
el número de ítems que contiene la prueba, 
la optatividad, el nivel cognitivo demanda-
do, el tipo de tareas requeridas o los crite-
rios de evaluación podrían estar generando 
este agravio comparativo entre aspirantes 
de diferentes zonas geográficas de España. 

Es un hecho que no pueden establecerse 
relaciones directas de causa-efecto de ma-
nera estadística y significativa. Es decir, no 
se puede afirmar que las diferencias en el 
rendimiento promedio de los aspirantes en 
esta prueba por comunidades autónomas 
se estén produciendo como consecuencia de 
las divergencias en su diseño. Sin embargo, 
lo más relevante es que, tras las evidencias 
arrojadas por este estudio, no puede negar-
se que el diseño sea un factor clave que esté 
influyendo en su rendimiento promedio.

En definitiva, este estudio muestra, por 
un lado, la heterogeneidad de las pruebas de 
Historia de España entre comunidades autó-
nomas. Otros estudios como los de Ruiz-Lá-
zaro y González (2017), Ruiz-Lázaro et al. 
(2021) y Ruiz-Lázaro (2022) han eviden-

ciado estas discrepancias con el resto de las 
pruebas obligatorias para acceder a la uni-
versidad. Por otro lado, este estudio acredi-
ta aspectos como la incidencia del diseño de 
las pruebas en el desarrollo del pensamien-
to histórico de los alumnos en función de la 
comunidad autónoma en la que la realicen; 
la desigualdad en las condiciones de acceso; 
el conocimiento disímil de la historia de Es-
paña, tanto por las circunstancias lingüísti-
cas como por el temario y el contenido; y la 
evidencia final de que no se está cumpliendo 
con la igualdad ante la ley establecida en el 
artículo 14 de la Constitución Española.

En este sentido, los cambios propuestos 
en el Proyecto de real decreto por el que se 
regulan las características básicas de la prue-
ba de acceso a la universidad y se establece 
el procedimiento de cálculo de la calificación 
de acceso, por un lado, refuerzan los aspectos 
identificados en el análisis comparativo por 
comunidades autónomas del presente estu-
dio. Por otro, en cambio, la igualdad de opor-
tunidades debe ser efectiva y garantizar que 
las diferencias en el acceso a cualquier uni-
versidad pública de España se deban solo a 
aquellas relacionadas con el desempeño de los 
estudiantes en las pruebas. Por tanto, debería 
considerarse alguna opción que permitiera 
comparar las calificaciones y homogeneizar 
las puntuaciones para el acceso a cualquier 
universidad española como, por ejemplo, la 
existencia de una parte común para los estu-
diantes de todas las comunidades autónomas.

En conclusión, resulta conveniente replan-
tear la prueba de selectividad en cuanto a sus 
contenidos, su estructura y sus criterios de co-
rrección actuales, para garantizar el principio 
de igualdad a todos los españoles. Asimismo, 
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parece oportuno retrasar el inicio del perío-
do de implementación del modelo propuesto 
hasta que todos los agentes de la comunidad 
educativa acuerden las características finales 
de una prueba tan relevante para el futuro 
académico y profesional del alumnado. 
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Resumen:
El objetivo de este estudio es presentar un 

test para evaluar la competencia ortográfica 
(TCORT) en estudiantes universitarios espa-
ñoles de nuevo ingreso y obtener evidencias 
de validez que apoyen su uso. Se partió de un 
banco de 73 ítems que cubrían las áreas orto-
gráficas más relevantes de la lengua española 
y se seleccionaron los 37 ítems más represen-
tativos a partir de la información proporcio-
nada por seis expertos. Después, se realizó un 
estudio piloto del TCORT con 602 estudiantes. 
La versión final se compuso de 31 ítems, con 
una adecuada consistencia interna (α = .90; 
ω = .89) y una estructura unidimensional in-
variante entre sexos. Además, se correlacio-

nó de forma significativa con otras variables, 
como el rendimiento previo (r = .37, p <.01), 
el razonamiento verbal (r = .27, p <.01) y la 
ortografía, medida con otro instrumento no 
adaptado a la población objetivo (r = .45, p 
<.01). Las evidencias de validez basadas en el 
contenido del test, en la estructura interna y 
en la relación con otras variables apoyaron su 
uso para evaluar competencias ortográficas en 
estudiantes universitarios de nuevo ingreso. 
Se discute la utilidad de TCORT para aportar 
datos relevantes que faciliten la creación de 
políticas universitarias dirigidas a promover el 
entrenamiento de la competencia ortográfica 
en estudiantes universitarios.
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Descriptores: ortografía, competencia, estu-
diantes universitarios, validez, rendimiento 
académico.

Abstract:
This study aims to present a test to assess 

spelling competence (TCORT) in incoming Span-
ish university students and to obtain validity evi-
dence to support its use. The starting point was a 
bank of 73 items covering the most relevant spell-
ing areas of the Spanish language, and the 37 most 
representative items were selected from the infor-
mation provided by six experts. Afterwards, a pi-
lot study of the TCORT was carried out with 602 
students. The final version consisted of 31 items, 
with sufficient internal consistency (α = .90; 

ω = .89) and an invariant unidimensional struc-
ture between sexes. It also correlated signifi-
cantly with other variables, such as previous 
performance (r = .37, p <.01), verbal reasoning  
(r = .27, p <.01) and spelling, measured with an-
other tool not adapted to the target population (r 
= .45, p <.01). Validity evidence based on the test 
content, internal structure and relations to other 
variables supported the use of the test to assess 
spelling competences in incoming university stu-
dents. The usefulness of TCORT in providing rel-
evant data to facilitate the creation of university 
policies aimed at promoting spelling competence 
training in university students is discussed.

Keywords: spelling, competence, university 
students, validity, academic performance.

1. Introducción

1.1. Importancia de la ortografía en el 
contexto académico

En los últimos años, la enseñanza de la 
ortografía ha sido un reto en el escenario 
educativo internacional, reflejado en proyec-
tos y programas internacionales que incor-
poran su evaluación, bien como competencia 
individual, bien como parte de la competen-
cia lectora. Los informes derivados de dichos 
proyectos han mostrado que España tiene 
una de las puntuaciones más bajas en com-
petencia lectora y alfabetización (OECD, 
2015). Este hecho podría deberse al cambio 
en los patrones de comunicación derivados 
del uso de redes sociales. Por ejemplo, Min-
gle y Adams (2015) demuestran que los es-
tudiantes que han usado redes sociales (i.e., 
WhatsApp) experimentan efectos negativos 

en su ortografía y gramática, lo que se rela-
cionó con un desempeño académico pobre. 
Sin embargo, los errores ortográficos que se 
cometen en escritura digital no tienen por 
qué implicar necesariamente desconocimien-
to o desatención, sino que forman parte de 
la comunicación social dominante entre es-
tudiantes, lo que se ha denominado «norma 
disortográfica» (Gómez, 2014). Por ello, se 
han desarrollado propuestas concretas para 
entrenar la competencia ortográfica desde el 
uso de tecnologías digitales, con la finalidad 
de facilitar la escritura de los estudiantes y 
reducir errores ortográficos (OECD, 2018). 

Escribir bien es un desafío cognitivo, ya 
que integra aspectos de memoria, lenguaje y 
pensamiento (Kellogg y Raulerson, 2007). El 
estudiante competente en comunicación lin-
güística escrita comprende y produce textos 
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en diferentes situaciones, donde el contexto 
de escritura, la intención y la evaluación del 
destinatario al que se dirige son aspectos re-
levantes (Rico-Martín y Níkleva, 2016). Así, 
la competencia ortográfica es un elemento 
clave para una adecuada expresión escrita.

La ortografía se define, según el Mar-
co Común Europeo de Referencia para las 
Lenguas (MCERL), como «el conocimiento 
y la destreza en la percepción y la produc-
ción de los símbolos de que se componen los 
textos escritos» (Consejo de Europa, 2002, p. 
114). El código gráfico es, por definición, una 
convención y, por tanto, cambiante e ines-
table. Comprender y dominar la ortografía 
no se limita a la transcripción escrita de los 
fonemas, sino que «está en relación con la 
pluralidad de subsistemas de la lengua y no 
solo con los aspectos fónicos, también con los 
morfológicos, sintácticos, léxicos o semánti-
cos» (Camps et al., 2004, p. 21).

De esta manera, la ortografía es una 
competencia transversal que debe priori-
zarse desde fases educativas tempranas y 
que afecta a toda la vida académica del es-
tudiantado (Fernández-Rufete, 2015). Desde 
el punto de vista sociológico, es una compe-
tencia imprescindible para que los miembros 
de una comunidad afiancen su pertenencia a 
un grupo (Camps et al., 2004), ya que la uni-
dad ortográfica es fundamental para conso-
lidar un idioma y mantener la conciencia de 
hablar una misma lengua dentro de nuestra 
diversidad dialéctica. Sin embargo, la emer-
gencia de medios digitales y redes sociales 
acrecienta la brecha entre la comunicación 
escrita y la norma académica (Rizzo, 2022). 
Además, la enseñanza de la competencia or-
tográfica es menos frecuente a medida que 

las personas avanzan en su carrera académi-
ca (Sánchez-Rivero et al., 2021).

El impacto en la etapa universitaria de 
los estudiantes parece claro. En este senti-
do, existe una preocupación creciente por el 
desempeño de los alumnos en tareas acadé-
micas (i.e., trabajos escritos), en las que las 
faltas de ortografía se están agudizando cada 
vez más (Gómez, 2005; Suárez et al., 2019). 
Esta inquietud es especialmente relevante 
en la formación de los estudiantes en titu-
laciones que conducen al ejercicio profesio-
nal de la docencia (Martín, 2015; Suárez et 
al., 2021). Algunos autores incluso tildan de 
«incomprensible» y «contraproducente» el 
hecho de que no se incluyan planes de po-
tenciación de las competencias ortográficas 
de los estudiantes universitarios en currícu-
los educativos, ya que tienen un importante 
rol en la alfabetización digital de los jóvenes 
(Gómez y Gómez, 2015). Por todo lo ante-
rior, la adquisición y promoción de una ade-
cuada competencia ortográfica en educación 
universitaria debe convertirse en un objetivo 
fundamental en los planes de estudio.

1.2. Evaluación de la ortografía
La evaluación de la ortografía ha estado 

frecuentemente integrada en protocolos de 
evaluación de comprensión lectora o habili-
dades de escritura. En el contexto de la edu-
cación superior, existen diferentes pruebas 
estandarizadas, como el American College 
Testing (ACT) o el Medical College Admis-
sions Test (MCAT), que incluyen ejercicios re-
lacionados con la comprensión lectora. Otras 
herramientas son más precisas en este senti-
do, pues utilizan puntuaciones exclusivas de 
competencias ortográficas. Un ejemplo es el 
Components of Spelling Test (CoST) (Daffern 
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et al., 2015), empleado para valorar la compe-
tencia ortográfica en educación primaria; o el 
Graded Spelling List (GraSp_List) (Venkate-
san y Holla, 2011), que evalúa la ortografía en 
población con diversidad funcional.

En España, la evaluación de la compe-
tencia ortográfica ha sido de interés en al-
gunos trabajos de innovación docente desti-
nados a mejorar la ortografía a través de un 
programa cooperativo en la universidad (Sa-
neleuterio, 2018) o de lengua de signos (Ma-
rín-García, 2021). Asimismo, se han validado 
diferentes test para evaluar la ortografía en 
español, como el Developmental Contrastive  
Spelling Test (Arteagoitia et al., 2005), el 
instrumento de evaluación del vocabulario 
EVOC (Orellana-García et al., 2020) o el test 
Lextale-Esp (Izura et al., 2014). Además, se 
han desarrollado otros que integran no solo 
ortografía, sino demás elementos del lengua-
je, como las baterías de aptitudes cognitivas 
BAT-7 (Arribas-Águila et al., 2013), BLOC 
(Cuetos, 2008) o PROLEC-SE (Cuetos et 
al., 2016). Sin embargo, las pruebas pre-
viamente descritas no reúnen los requisitos 
necesarios para evaluar la ortografía en el 
contexto de la educación superior, ya que se 
han desarrollado para ser implementadas en 
etapas educativas previas a la universitaria 
(Arteagoitia et al., 2005; Cuetos, 2008), es-
tán centradas en la detección de dificultades 
en la comprensión oral (Cuetos et al., 2016; 
Cuetos, 2008), evalúan la competencia orto-
gráfica a través del tamaño del vocabulario 
del alumnado sin considerar un mapa de 
reglas ortográficas (Izura et al., 2014; Ore-
llana-García et al., 2020) o no incluyen algu-
nos constituyentes de la ortografía española, 
como el uso de mayúsculas y minúsculas o 
la acentuación (Arribas-Águila et al., 2013). 

1.3. Ortografía y rendimiento académico
La adquisición de la ortografía no puede 

considerarse una ganancia aislada. Se trata, 
en muchas ocasiones, de una fuente de desa-
rrollo de habilidades intelectuales relaciona-
das. Uno de los vínculos más relevantes se 
establece con la composición escrita, ya que 
pone en marcha el aprendizaje de normas me-
diante la creación del discurso y la revisión de 
textos (Fernández-Rufete, 2015) o a través de 
interacciones formales escritas entre profeso-
rado-alumnado (Níkleva, 2015). Además, la 
competencia ortográfica activa habilidades de 
segmentación y reconocimiento de palabras, 
así como de procesamiento superior de textos 
(Vanderswalmen et al., 2010). 

En educación primaria y secundaria, la 
adquisición de la ortografía parece influir 
sobre el rendimiento académico posterior 
(Job y Klassen, 2012; Rico-Martín, 2002; 
Salvador-Mata et al., 2007). En la etapa uni-
versitaria, la ortografía evaluada dentro de 
evaluaciones integrales de lecto-escritura 
parece augurar buenos resultados a lo largo 
de los años (Sæle et al., 2016). En este senti-
do, la composición de textos es considerada 
un predictor individual del éxito durante el 
primer año de estudios universitarios (Ke-
llogg y Raulerson, 2007), donde la compe-
tencia ortográfica es clave para explicar un 
funcionamiento deficiente en habilidades 
de lecto-escritura (Gentry et al., 2014). 

Por todo ello, dadas las necesidades de-
tectadas, el objetivo de este estudio es crear 
un instrumento para evaluar la competen-
cia ortográfica en estudiantes universita-
rios de nuevo ingreso y obtener evidencias 
de su validez que apoyen su uso. Para con-
seguirlo, la herramienta se ha desarrollado 
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con base en la definición teórica del cons-
tructo «competencia ortográfica». A con-
tinuación, tras las valoraciones aportadas 
por un grupo de expertos, ha sido adminis-
trada a una muestra de estudiantes españo-
les de nuevo ingreso a la universidad. Los 
resultados obtenidos se han utilizado para 
lograr evidencias de validez basadas en el 
contenido, en la estructura interna (dimen-
sionalidad e invarianza) y en la relación con 
otras variables (American Educational Re-
search Association [AERA] et al., 2014). 

2. Método

2.1. Participantes
En la primera fase del estudio, partici-

paron seis expertos en la enseñanza de la 
competencia ortográfica en estudiantes 
universitarios, quienes evaluaron los ítems 
elaborados inicialmente para medir el cons-
tructo. En una segunda etapa, se reclutó a 
685 participantes; tres de ellos no accedie-
ron a tomar parte en el estudio y otros 79 
no llegaron a completarlo y fueron exclui-
dos. La muestra final constó de 602 partici-
pantes (52 % mujeres y 48 % hombres), con 
una edad media de 18.20 años (DT = 1.83). 
De ellos, 194 cursaban carreras de ciencias 
económicas y empresariales; 187, de cien-
cias sociales y humanas; 123, de ciencias 
jurídicas y políticas; y 98, de ingeniería.

2.2. Instrumentos
El Test de Competencia Ortográfica 

(TCORT) se ha creado con el objetivo de 
medir las competencias ortográficas en estu-
diantes universitarios españoles. Cada ítem 
del test está compuesto por cuatro oraciones. 
Solo en una de ellas y de manera inequívoca, 
hay un error ortográfico perteneciente a uno 

de los constituyentes fundamentales de la 
ortografía, que la persona que responde debe 
identificar. Cada acierto se computa con un 
punto y cada fallo, con cero puntos.

BAT-7-S (Arribas-Águila et al., 2013). Se 
trata de una batería de siete aptitudes cog-
nitivas aplicable a estudiantes preuniver-
sitarios (16-18 años): razonamiento verbal 
(V), razonamiento espacial (E), atención 
(A), razonamiento (R), razonamiento nu-
mérico (N), razonamiento mecánico (M) y 
ortografía (O). Este instrumento ha mos-
trado una adecuada consistencia interna en 
cada una de sus subescalas (valores de alpha 
de Cronbach comprendidos entre .78 y .95) 
(Sánchez-Sánchez y Arribas-Águila, 2014). 

Rendimiento previo. Evaluado a través 
de las puntuaciones de los estudiantes en 
la prueba de acceso a la universidad (PAU) 
(rango entre 0 y 10). 

2.3. Procedimiento
La creación de la primera versión del ins-

trumento se basó en dos documentos: la últi-
ma edición de la Ortografía de la lengua es-
pañola, de la Real Academia Española (RAE) 
y la Asociación de Academias de la Lengua 
Española (ASALE) (2010); y el manual Orto-
grafía de uso del español actual (Gómez-To-
rrego, 2015), que toma como referencia la or-
tografía de la RAE, pero se ajusta al uso más 
común de las normas ortográficas. El conte-
nido del instrumento se estructuró con base 
en los «cinco constituyentes fundamentales 
de la ortografía» que identifica la RAE: or-
tografía de las letras, acentuación (uso de la 
tilde), signos de puntuación, uso de las letras 
mayúsculas y minúsculas, y representación 
gráfica de las unidades léxicas. 
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De cada uno de los constituyentes fun-
damentales, se extrajeron los elementos re-
presentativos de la competencia ortográfica 
global, para cuya evaluación se siguió como 
referente la aproximación de Gómez-Torre-
go (2015). Dichos elementos fueron consi-
derados los indicadores del constructo. De 
este modo, se establecieron los elementos 
representativos a partir de cuatro de los cin-
co constituyentes fundamentales de la orto-
grafía (denominados, de ahora en adelante, 
áreas ortográficas): letras (A), mayúsculas 
y minúsculas (B), prefijación y composición 
(C), y acentuación (D). No se incluyeron 
ítems referidos a los signos de puntuación, ya 
que es un componente de la ortografía con 
alto grado de subjetividad y, por razones dis-
cursivas, permite varias opciones válidas en 
determinados casos. Concretamente, dentro 

de cada una de las cuatro áreas ortográficas, 
se establecieron distintos elementos repre-
sentativos (por ejemplo, en el área «letras», 
uno de los elementos representativos era el 
uso de b/v). A continuación, se desarrolla-
ron tres ítems inequívocos (no sujetos a in-
terpretación contextual) para evaluar cada 
uno de dichos elementos, con el objetivo de 
obtener un banco inicial de ítems de suficien-
te amplitud, esto es, aproximadamente el 
doble que su versión final (Muñiz y Fonseca- 
Pedrero, 2019). Se detalla, en la Tabla 1, el 
número de ítems desarrollados para cada 
área y para cada elemento representativo.

Como resultado, se generaron 73 ítems, 
que cubrieron cada uno de los elementos 
contenidos en las áreas ortográficas. El 
procedimiento de creación fue el siguiente:  

Tabla 1. Número de ítems desarrollados para cada área y elemento.

Área  
ortográfica

N.º 
ítems Elementos representativos (n.º ítems)

Letras 33

Uso de b/v (3 ítems)
Uso de g/j + e/i (3 ítems)
Uso de c/z (3 ítems)
Uso de ll/y (3 ítems)
Uso de s/x (3 ítems)
Uso de d/z (3 ítems)
Uso de c/cc (3 ítems)
Uso de h muda en posición inicial y h intercalada (3 ítems)
Uso de r detrás de consonantes pertenecientes a la sílaba ante-
rior (3 ítems)
Uso de m/n (3 ítems)
Uso de conjunciones y/e + o/u (3 ítems)

Mayúsculas  
y minúsculas 8

Prefijación  
y composición 11

Acentuación 21
Reglas generales de acentuación (4 ítems)
Uso de diptongos e hiatos (5 ítems)
Tilde diacrítica (12 ítems)
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para cada ítem, se desarrollaron cuatro 
oraciones que contenían una palabra o ex-
presión de un determinado elemento re-
presentativo de la competencia ortográfica 
(i.e., uso de b/v). Tres de estas oraciones 
contenían la expresión escrita de forma co-
rrecta (i.e., «Hay que rebelarse contra los ti-
ranos») y una, de forma incorrecta (i.e., «No 
tubo mucha suerte con la ortografía»). Esta 
última era la alternativa que los estudian-
tes debían ser capaces de identificar.

Para seleccionar los ítems más relevan-
tes de cada área ortográfica, se desarrolló un 
protocolo de validación por juicio experto en 
el que se pedía la valoración de los 73 ítems 
originales. A fin de cumplimentar dicho 
protocolo, se contactó con seis expertos con 
experiencia contrastada en el ámbito edu-
cativo. En primer lugar, se les pidió firmar 
un consentimiento informado en el que se 
indicaba el objetivo de la investigación. To-
dos ellos aceptaron participar en el estudio 
de forma voluntaria. Después, se les envió 
el protocolo de validación mediante correo 
electrónico, que fue remitido de vuelta al 
equipo investigador ya cumplimentado.

La tarea de los expertos consistió en eva-
luar los siguientes aspectos: a) representati-
vidad, definida como grado en el que las ora-
ciones creadas eran representativas del área 
ortográfica a la que se supone que pertenece 
el ítem; b) familiaridad de los términos, defi-
nida como la probabilidad de que los sujetos 
conocieran todas las palabras que aparecen 
en la oración; y c) comprensión de oraciones, 
definida como el grado en el que la oración es 
coherente y comprensible. Esta evaluación 
se llevó a cabo mediante una escala de tipo 
Likert, donde 1 correspondía a «nada» y 4, 

a «mucho/a». Finalmente, se pidió a los ex-
pertos una valoración cualitativa para cada 
uno de los ítems en caso de considerar algún 
aspecto relevante.

Con posterioridad, se obtuvo una prime-
ra versión del test, compuesta por el conjun-
to de ítems que los expertos valoraron como 
aptos para el pilotaje. Sobre ella, el equipo 
investigador realizó una selección con el ob-
jetivo de reducir la longitud del TCORT, pero 
que garantizara la representación de todas 
las áreas ortográficas. En concreto, se con-
sideraron los siguientes criterios para selec-
cionar los ítems que compondrían la versión 
final del TCORT: a) haber obtenido acuerdo 
de los expertos en los aspectos evaluados; b) 
representar todas las áreas ortográficas; c) 
evitar el solapamiento dentro de cada área 
ortográfica; d) alcanzar un número de ítems 
situado en torno a la mitad del banco inicial 
(Muñiz y Fonseca-Pedrero, 2019).

En la segunda fase, 602 estudiantes cum-
plimentaron la versión depurada del TCORT 
y el BAT, y proporcionaron información sobre 
su rendimiento académico en la PAU en dos 
sesiones diferenciadas, de forma telemática. 
Durante las sesiones, un equipo especializa-
do monitorizó el proceso, proporcionó apoyo 
técnico y resolvió dudas procedimentales. Los 
participantes que aceptaron formar parte del 
estudio recibieron un enlace a un gestor de 
encuestas. Antes de comenzar este proceso, 
se solicitó una evaluación al comité de ética 
de la Universidad Loyola Andalucía, que emi-
tió un informe favorable (23 de abril de 2020).

La Figura 1 ilustra las distintas fases de-
sarrolladas para obtener evidencias de vali-
dez sobre la utilidad del instrumento creado. 
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Figura 1. Resumen del proceso de validación de TCORT.

2.4. Análisis de datos
En primer lugar, se analizó la informa-

ción proporcionada por los expertos con el 
objetivo de obtener evidencias de validez 
basada en el contenido del test (Sireci y 
Faulkner-Bond, 2014). Se evaluó el grado 
de acuerdo en cuanto a la representativi-
dad, la familiaridad y la comprensión de los 
ítems a través del índice de validez de con-
tenido (content validity ratio, CVR) (Ayre y 
Scally, 2014); en concreto, se siguió el pun-
to de corte recomendado (CVR = .80) para 
el número de expertos (n = 6) y un nivel 
de confianza del 95 % (Wilson et al., 2012). 

En segundo lugar, una vez conforma-
da la versión final del TCORT tras la revi-
sión realizada por el equipo investigador, 
se aplicó el instrumento a una muestra de 
estudiantes universitarios con el objetivo de 
obtener evidencias de validez basadas en la 
estructura interna y en la relación con otras 

variables. Inicialmente, se realizaron análi-
sis descriptivos de la asimetría y curtosis de 
la muestra multivariante a través del test 
de Mardia (Mardia, 1970). Después se com-
probó que los datos eran adecuados para la 
factorización mediante la prueba de esferici-
dad de Barlett (p <.001) y de Kaiser-Meyer- 
Olkin (KMO); para ello, se utilizaron, como 
criterio, valores iguales o superiores a .70.

Con objeto de obtener evidencias ba-
sadas en la estructura interna de TCORT 
(Rios y Wells, 2014), se dividió la muestra 
total en dos submuestras seleccionadas 
de forma aleatoria y estratificadas por 
sexo (52 % mujeres y 48 % hombres) (Llo-
ret-Segura et al. 2014). Se desarrollaron 
análisis de la dimensionalidad, en los que 
se siguieron aproximaciones diferentes 
para cada submuestra. En la primera, se 
realizó un análisis factorial exploratorio 
(AFE) y, en la segunda, un análisis factorial  
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confirmatorio (AFC). En el AFE, se exploró 
el número de factores óptimo a partir del 
análisis paralelo con implementación ópti-
ma. Concretamente, se utilizó, como prime-
ra opción, el modelo basado en el percentil 
95 por ofrecer puntuaciones policóricas, 
que son más precisas (Timmerman y Lo-
renzo-Seva, 2011); y, como segunda opción, 
la solución factorial basada en la media. 
Para cada solución factorial se aportaron 
dos índices: a) índice H o de replicabilidad 
de constructo (Hancock y Mueller, 2000), 
donde valores superiores a .70 indican que 
la medida del constructo puede replicar-
se; y b) índice de determinación factorial 
(factor determinacy index, FDI) (Gorsuch, 
2003), donde valores superiores a .90 in-
dican que puede utilizarse la puntación 
factorial. Además, se realizó un análisis de 
cercanía a la unidimensionalidad (closeness 
to unidimensionality) para apoyar la uni-
dimensionalidad como principal opción en 
los casos en los que se obtuvo una solución 
unifactorial. Para ello, se utilizaron tres 
índices: congruencia unidimensional (uni-
dimensional congruence, UniCo; valores 
iguales o superiores a .95), varianza común 
explicada (explained common variance, 
ECV; valores iguales o superiores a .85), y 
media de las cargas absolutas residuales de 
los ítems (mean of item residual absolute 
loadings, I-REAL; valores inferiores a .30) 
(Ferrando y Lorenzo-Seva, 2018).

Con base en el número de factores óptimo, 
se analizó el ajuste a través del método de es-
timación de mínimos cuadrados ponderados 
robusto (maximum likelihood and weighted 
least square mean and variance adjusted, 
WLSMV), debido a la naturaleza categórica 
de los ítems (Rhemtulla et al., 2012). El ajuste 

del modelo se evaluó mediante el error cua-
drático medio de aproximación (root mean 
square error of approximation, RMSEA) y 
el residuo estandarizado cuadrático medio 
(standarized root mean-square, SRMR), con 
valores óptimos inferiores a .08 (Hooper et al., 
2008); y la comunalidad de los ítems, con un 
punto de corte de .20 (Child, 2006).

En el AFC, se utilizó el método de es-
timación WLSMV. El ajuste del modelo se 
evaluó con el RMSEA y el SRMR de bondad 
de ajuste, así como con el índice de ajuste 
comparativo (comparative fit index, CFI) y 
el índice de Tucker-Lewis (Tucker-Lewis in-
dex, TLI), cuyos valores, iguales o superio-
res a .95, fueron adecuados (Hu y Bentler,  
1999). Finalmente, se comparó el error de 
predicción de los modelos propuestos con 
base en el criterio de información Akaike 
(Akaike information criterion, AIC) y en el 
criterio de información bayesiano (bayesian 
information criterion).

Una vez analizada la dimensionalidad 
del instrumento, se consideró la muestra 
total de estudiantes a fin de evaluar la in-
varianza del TCORT respecto al sexo y a 
su propia fiabilidad, así como de obtener 
evidencias de validez basadas en la rela-
ción con otras variables.

La invarianza factorial se realizó a par-
tir de un AFC multigrupo para luego exa-
minar un conjunto de modelos cada vez 
más restrictivos con respecto al sexo. El 
propósito fue comparar el ajuste del mo-
delo cuando sus parámetros individuales 
se estimaban por separado para las di-
ferentes subpoblaciones y cuando estos 
se establecían para ser invariantes entre 
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ellas (Byrne, 2012). La invarianza se pro-
bó utilizando nuevamente el estimador  
WLSMV, a través de los siguientes modelos, 
del menos al más restrictivo (Svetina et al., 
2019): prueba 1, configural (estructura equi-
valente en todos los grupos: cargas factoria-
les y umbrales libres en todos los grupos, 
varianzas residuales fijadas en 1 en todos los 
grupos y medias factoriales fijadas en 0 en 
todos los grupos); prueba 2, métrica (cargas 
factoriales fijadas para ser iguales, umbrales 
libres en todos los grupos, medias factoriales 
fijadas en 0 y varianzas residuales fijadas, en 
1, en ambos grupos); prueba 3, escalar (car-
gas factoriales y umbrales fijados para ser 
iguales, varianzas residuales fijadas en 1 en 
un grupo y libres en el otro, y medias facto-
riales fijadas en 0 en un grupo y libres en el 
otro). La invarianza entre modelos se evaluó 
a partir de los siguientes criterios (Chen, 
2007): a) ∆CFI (>.02); b) ∆RMSEA (>.15). 

Después, se analizó la fiabilidad del ins-
trumento con la solución factorial seleccio-
nada. Se calcularon los coeficientes alfa de 
Cronbach (α) y omega de McDonald (ω) 
para analizar la consistencia interna del 
TCORT; a este respecto, se consideraron 
aceptables valores superiores a .70 (Dunn 
et al., 2013). Además, se analizó, para cada 
ítem: a) el índice de discriminación, sobre 
la base de que los ítems discriminan ade-
cuadamente por encima de .30 (Nunnally 
y Bernstein, 1994); y b) el coeficiente de 
fiabilidad al eliminar el ítem del test.

Por último, se analizaron las relaciones 
entre las puntuaciones del TCORT y las de 
otros instrumentos que evaluaban varia-
bles teóricamente relacionadas, con el fin 
de obtener evidencias de validez basadas 

en la relación con otras variables (Oren et 
al., 2014). En concreto, se examinaron las 
correlaciones bivariadas entre las puntua-
ciones en TCORT y las siguientes variables: 
rendimiento previo (PAU), puntuación to-
tal del BAT y puntuaciones obtenidas en 
las siete subescalas BAT. Se prestó especial 
atención a ortografía y razonamiento ver-
bal, por estar relacionadas con la resolu-
ción de problemas con contenido verbal que 
componen la denominada inteligencia cris-
talizada. Las asociaciones (r) fueron inter-
pretadas, de acuerdo con la guía de Evans 
(1996), como muy débiles (.10 a .19), débiles 
(.20 a .39), moderadas (.40 a .59), fuertes 
(.60 a .79) o muy fuertes (más de .80). 

Los análisis se realizaron utilizando los 
siguientes programas: FACTOR para ex-
plorar las dimensiones óptimas en el AFE; 
MPLUS para analizar la dimensionalidad, 
la invarianza y la fiabilidad; y SPSS Statis-
tics (v26.0) para los estadísticos descripti-
vos y el cálculo de las correlaciones.

3. Resultados

3.1. Evidencias de validez basadas en 
el contenido del test 

En la Tabla A.1 del Anexo, se muestran 
los resultados obtenidos sobre los 73 ítems 
iniciales en el juicio de expertos. Se especi-
fican los valores obtenidos en cada uno de 
los índices evaluados, así como la decisión 
tomada a partir de ellos (apto o no apto) 
y las modificaciones incorporadas con base 
en la información recogida. 

Según las evaluaciones de los expertos, 
60 de los 73 ítems fueron representativos 
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del constructo, reflejaron la familiaridad es-
perada y fueron comprensibles (CVR ≥.80). 
Los 13 ítems restantes (3, 4, 6, 8, 12, 14, 15, 
17, 18, 20, 39, 58 y 64) fueron eliminados, 
ya que no alcanzaron valores adecuados en, 
al menos, uno de estos tres requisitos. 

Por tanto, 60 ítems sí cubrieron los ele-
mentos representativos de todas las áreas 
ortográficas propuestas, por lo que no fue 
necesario desarrollar otros nuevos. No obs-
tante, el equipo investigador acometió mo-
dificaciones sugeridas por los expertos en 
7 de ellos: en los ítems 1, 16, 37 y 66, se 
sustituyeron términos incluidos en los dis-
tractores que podían conducir a error; en el 
ítem 10, se reemplazaron dos de los distrac-
tores, ya que uno de los expertos los consi-
deró muy fáciles; en el ítem 60, se modificó 
la tipología incorrecta de uno de los dis-
tractores; y, en el ítem 72, se sustituyeron 
dos distractores que no evaluaban el área 
ortográfica a la que pertenecía el ítem (D: 
acentuación). En los 53 ítems restantes que 
fueron valorados como aptos por los exper-
tos, no se acometió ninguna modificación. 

Finalmente, el equipo investigador se-
leccionó aquellos ítems que conformarían 
la versión depurada del TCORT a partir de 
los 60 ítems que los expertos habían valo-
rado como aptos. La selección incluyó los 
siguientes ítems: en A) ortografía de las le-
tras, ítems 1, 5, 7, 9, 10, 13, 16, 19, 23, 27, 29 
y 33; en B) mayúsculas y minúsculas, ítems 
36, 37 y 40; en C) prefijación y composición, 
ítems 48, 49, 51 y 52; y en D) acentuación, 
ítems 53, 54, 55, 56, 57, 59, 60, 61, 62, 63, 
65, 66, 70, 71, 72 y 73. Como resultado de 
este proceso de depuración, el TCORT que-
dó conformado por 37 ítems, que represen-

taban todos los elementos constitutivos de 
todas las áreas ortográficas.

3.2. Evidencias de validez basadas en 
la estructura interna

La matriz resultó adecuada para la fac-
torización, ya que la prueba de esfericidad 
de Barlett fue significativa (p<.001) y se 
obtuvo un valor de KMO de .94, por enci-
ma de .70. 

Las puntuaciones medias de los 37 
ítems oscilaron entre .34 (DT = .49) y .91 
(DT = .29). Los valores de asimetría osci-
laron entre -2.88 y 0.83, y los de curtosis, 
entre -1.99 y 6.28. La prueba de Mardia 
fue significativa para la curtosis (Mk = 
1462.34, p<.001), pero no para la asime-
tría (Ms = 220.53, p>.05).

3.2.1. Dimensionalidad
Los resultados del AFE mostraron una 

solución factorial unidimensional cuando el 
análisis se basó en el percentil 95. Sin embar-
go, la solución fue de dos factores cuando el 
análisis se fundamentó en la media. Aunque 
la solución factorial unidimensional basada 
en el percentil 95 era la más adecuada en este 
caso, se realizaron análisis complementarios 
para confirmar que el modelo unidimensio-
nal fuera el apropiado. El análisis del índice 
H de la solución unifactorial (H = .947) fue 
superior al obtenido en cada uno de los facto-
res de la solución bifactorial (H = .937 para 
el primer factor y H = .911 para el segundo). 
En ambos casos, los resultados apoyaban que 
la medida utilizada del constructo (H >.07) 
era adecuada para su uso en investigación 
(Hancock y Mueller, 2000). Además, los va-
lores para FDI fueron de nuevo superiores 
en la solución unifactorial (.973) que en la  
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bifactorial (.968, primer factor; .954, segun-
do factor). Esto confirmaba que las estima-
ciones de las puntuaciones factoriales repre-
sentaban las puntuaciones de los factores 
latentes, de modo que podían ser utilizadas 
en investigación (Gorsuch, 2003).

Adicionalmente, los valores de UniCo 
(.977), ECV (.871) y MIREAL (.189) se encon-
traron dentro de los rangos esperados (Uni-
Co, ≥.95; ECV, ≥.85; MIREAL, ≤.30). Además, 
se analizó el ajuste de los datos para el modelo 
unifactorial (RMSEA =.041; RMSR = .080), 
los cuales se mantuvieron dentro del rango 
máximo de error de .08 (Hooper et al., 2008). 
Con respecto a los ítems, 31 de los 37 tuvie-
ron comunalidades por debajo de .20 (Child, 
2006). Los ítems 19, 20, 21, 23, 27 y 37 fueron 
los que no cumplieron con este criterio (ver 
Tabla A.2 en el Anexo). 

El AFC se realizó con la segunda sub-
muestra, a partir del método de estimación 
WLSMV. Se consideraron dos modelos para 
este análisis: unifactorial de 31 ítems (ex-
clusión de los seis ítems con comunalidades 
inferiores a .20 en AFE) y unifactorial de 37 
(inclusión de los seis ítems con comunali-
dades inferiores a .20 en AFE). Respecto al 
primero, se obtuvieron unos índices de ajus-
te aceptables (TLI = .952; CFI = .949; RM-
SEA = .041, con un IC = .037-.045; SRMR 

= .075). Los 31 ítems del instrumento mos-
traron ser significativos según este modelo 
(p <.001, coeficientes estandarizados entre 
.847 y 1.678). Con relación al segundo, se al-
canzaron unos índices de ajuste aceptables, 
aunque inferiores al anterior modelo (TLI 
= .947; CFI = .945; RMSEA = .051, con un 
IC=.045-.056; SRMR = .089). De nuevo, to-
dos los ítems del instrumento mostraron ser 
significativos según este modelo (p <.001, 
coeficientes estandarizados entre .663 y 
1.630). La Tabla 2 refleja los índices obteni-
dos al analizar el ajuste de ambos modelos. 

Los datos reflejaron un ajuste acep-
table a ambos modelos, lo que señaló la 
necesidad de compararlos a través de los 
criterios AIC y BIC. Mientras que el de 31 
ítems obtuvo un AIC = 20.317 y un BIC = 
20.727, el de 37 ítems alcanzó un AIC = 
21.572 y un BIC = 22.023, por lo que, en 
comparación, el primero ajustó mejor que 
el segundo. Así, para el resto del análisis, 
se consideró el modelo unifactorial de 31 
ítems.

3.2.2. Invarianza de la medida
Respecto al análisis multigrupo, tal 

y como se especifica en la Tabla 3, se al-
canzó la invarianza escalar al evaluar el 
ajuste del modelo entre sexos (mujeres y 
hombres).

Tabla 2. Índices de ajuste para los modelos evaluados en el AFC.

 χ2 p-valor TLI CFI SRMR RMSEA(IC)

TCORT-31 ítems 876.28 <.001 .952 .949 .075 0.041
(0.037-0.045)

TCORT-37 ítems 887.56 <.001 .947 .945 .089 0.051
(0.045-0.056)
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Los resultados mostraron una inva-
rianza factorial fuerte respecto al sexo 
(mujeres y hombres), ya que, tras la com-
paración de modelos, se cumplieron los cri-
terios de ∆CFI ≤.02 y ∆RMSEA ≤.15 (Chen, 
2007).

3.3. Fiabilidad
Respecto a la fiabilidad del test, tan-

to el alfa de Cronbach como el omega de 
McDonald alcanzaron valores adecuados  
(α = .90; ω = .89). La Tabla 4 muestra las 
propiedades psicométricas de los ítems: di-
ficultad, discriminación y α del test al eli-
minar cada ítem.

El índice de dificultad media del test 
fue de .396. Los ítems más difíciles fueron 
el 4 (.100), el 9 (.143) y el 11 (.172), mien-
tras que los más fáciles fueron el ítem 1 
(.795), el 28 (.667) y el 27 (.604). Respecto 
a la discriminación, los 31 ítems de la esca-
la discriminaron adecuadamente (Nunna-
lly y Bernstein, 1994), con un rango com-
prendido entre .304 y .587. Los ítems con 
índices de discriminación más bajos fueron 
el 16 (.304), el 17 (.362) y el 12 (.372), y 
aquellos con índices de discriminación más 
altos, el 20 (.587), el 11 (.570) y el 8 (.554). 
Finalmente, el índice α demostró que la 
fiabilidad global de la escala no aumentaba 
al eliminar ningún ítem. La versión final 
del TCORT (31 ítems) se incluye en la Ta-
bla A.3 del Anexo.

3.4. Evidencias de validez basadas en 
la relación con otras variables 

La Tabla 5 muestra una comparación 
entre las puntuaciones en el TCORT y 
las obtenidas en otros instrumentos. La 
puntuación total en TCORT (M = 19.31,  

DT = 7.03) correlacionó significativamen-
te de forma positiva, pero débil, con el ren-
dimiento previo (r = .37, p <.01) y con la 
puntuación total del BAT (r = .30, p <.01). 

Respecto a las escalas del BAT, las ma-
yores asociaciones de TCORT se dieron 
con  ortografía (BAT-O), significativas y 
moderadas (r = .45, p <.01); y con razo-
namiento verbal (BAT-V), significativas 
y débiles (r = .27, p <.01). Además, 
TCORT correlacionó de forma 
significativa con otras escalas de 
resolución de problemas sin contenido 
verbal como las de razona-miento (BAT-
R; r = .25, p <.01) y razona-miento 
numérico (BAT-N; r = .18, p <.01). No se 
encontraron asociaciones significati-vas 
con razonamiento mecánico (BAT-M).

4. Discusión y conclusiones
El objetivo de este estudio era desarro-

llar un instrumento para evaluar la com-
petencia ortográfica en estudiantes espa-
ñoles de nuevo ingreso en la universidad 
y obtener evidencias de validez que apo-
yaran el uso previsto del test. Para ello, 
con base en las indicaciones descritas por 
la AERA et al. (2014), se ha diseñado un 
estudio dirigido a recoger evidencias de 
validez basadas en el contenido, la consis-
tencia interna y la relación con otras va-
riables. La integración de la información 
proporcionada por los expertos y de las 
respuestas de los participantes del estudio 
piloto ha permitido apoyar el uso del test 
para medir la competencia ortográfica en 
estudiantes universitarios de nuevo in-
greso. En este sentido, los resultados han 
reflejado que el contenido del test repre-
senta el constructo previsto (evidencias de 
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Área ortográfica Ítem Dificul-
tad Discriminación α si se elimina el 

ítem

Uso de b/v 1 .795 .397 .888

Uso de g/j + e/i 2 .241 .423 .888

Uso de c/z 3 .322 .434 .888

Uso de s/z 4 .1 .551 .887

Uso de ll/y 5 .182 .443 .888

Uso de s/x 6 .302 .447 .887

Uso de d/z 7 .195 .519 .887

Uso de c/cc 8 .268 .399 .888

Uso de h muda 9 .143 .554 .886

Uso de r 10 .328 .484 .887

Uso de m/n 11 .172 .541 .886

Uso de conjunciones 12 .2 .570 .886

Mayúsculas y minúsculas 13 .363 .372 .889

Mayúsculas y minúsculas 14 .404 .466 .887

Mayúsculas y minúsculas 15 .333 .416 .888

Prefijación y composición 16 .36 .461 .887

Prefijación y composición 17 .468 .304 .890

Prefijación y composición 18 .479 .362 .889

Acentuación 19 .568 .384 .889

Acentuación 20 .558 .375 .889

Acentuación 21 .319 .587 .885

Acentuación 22 .478 .439 .888

Acentuación 23 .478 .489 .887

Acentuación 24 .512 .438 .888

Acentuación 25 .517 .433 .888

Acentuación 26 .529 .408 .888

Acentuación 27 .604 .485 .887

Acentuación 28 .667 .376 .889

Acentuación 29 .576 .379 .889

Acentuación 30 .342 .456 .887

Acentuación 31 .473 .439 .888

Tabla 4. Propiedades psicométricas de los 31 ítems del Test de Competencia 
Ortográfica (TCORT).
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validez basadas en el contenido), los ítems 
se organizan en las dimensiones descritas 
para definir el constructo (evidencias de 
validez basadas en la estructura interna) 
y las puntuaciones del test se relacionan 
con las puntuaciones de otros instrumen-
tos tal y como se define en la teoría (evi-
dencias de validez basadas en la relación 
con otras variables). Además, los análisis 
realizados con las respuestas del estudio 
piloto han mostrado que TCORT propor-
ciona datos precisos, fiables e invariantes 
entre sexos. Por tanto, el presente estudio 
aporta un instrumento en el que los proce-
sos de creación y validación se han basado 
en la recogida e integración de evidencias 
variadas, procedentes de distintas fuentes 
de información. Todo ello con el fin de, 
como se propone en el marco de la me-
todología mixta, favorecer la compresión 
del fenómeno objeto de estudio (Hubley y 
Zumbo, 2011) y enriquecer y mejorar la 
interpretación de las evidencias recogidas 
(Zhou, 2019).

Asimismo, cada fase del estudio de vali-
dación incorpora procedimientos y eviden-
cias que fortalecen la solidez de las con-
clusiones. Por un lado, la evaluación del 
acuerdo entre expertos ha mostrado ser 
útil para analizar instrumentos que miden 
variables educativas, como habilidades del 
aprendizaje y pensamiento crítico (Khoi-
riyah et al., 2015), capacidad de reflexión 
(Alsina et al., 2017) o actitudes hacia las 
asignaturas (Palacios et al., 2014). En el 
presente estudio, este procedimiento per-
mitió identificar los ítems más adecuados 
para formar el test y detectar en ellos 
aquellos elementos que podían modificarse 
para mejorar su calidad. 

En el estudio piloto, se obtuvieron re-
sultados variados y complementarios. Por 
un lado, los análisis de la dimensionalidad 
confirmaron la estructura teórica unidi-
mensional de partida, en la que se integra-
ban las áreas ortográficas más relevantes 
para la evaluación de la competencia or-
tográfica (Gómez-Torrego, 2015). Estos 
datos son congruentes con otras evaluacio-
nes de la competencia ortográfica en len-
gua española, como la prueba de dictado 
de palabras para la evaluación del nivel 
ortográfico TEO-D (Cuadro et al., 2013) o 
el subtest de ortografía del BAT (BAT-O) 
(Arribas-Águila et al., 2013), donde se pro-
pone una estructura unidimensional del 
constructo. 

Las relaciones entre las puntuaciones 
del TCORT y las de las tareas de resolución 
de problemas con contenido verbal (BAT-V 
y BAT-O) confirmaron la asociación del pri-
mero con actividades involucradas en la in-
teligencia cristalizada, como son el razona-
miento verbal y la ortografía. Es decir, con 
elementos de razonamiento teóricamente 
vinculados a la competencia ortográfica, 
pero que van más allá del proceso de ad-
quisición de palabras (Cejudo et al., 2017;  
Pascual-Gómez y Carril-Martínez, 2017). 

Las correlaciones con el rendimiento 
previo y la puntuación total del BAT señalan 
a la competencia ortográfica como una va-
riable parsimoniosa que puede ser fuente de 
transferencia a otras competencias trans-
versales en estudiantes universitarios (Ro-
mero-González y Álvarez-Álvarez, 2020). 
En concreto, las puntuaciones TCORT 
se asociaron con puntuaciones en tareas 
sin contenido verbal, como razonamiento  
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(BAT-R) o razonamiento numérico 
(BAT-N). En este sentido, aunque la or-
tografía se sugiere como una competencia 
que puede ser aprendida por procedimien-
tos educativos diferentes a otros aspectos 
del lenguaje, como la morfología y el léxico 
(Martín-Sánchez, 2010), la principal co-
rriente de evidencias parece indicar que, 
en la evaluación de la ortografía, se inte-
gran no solo elementos de resolución de 
problemas verbales (Gómez, 2007), sino 
también otras tareas de razonamiento flui-
do (Ramírez-Uclés et al., 2013).

Todos estos resultados son evidencias 
que apoyan la utilización de TCORT para 
evaluar la competencia ortográfica en es-
tudiantes universitarios de nuevo ingreso. 
Ello implica que el presente estudio aporta 
una herramienta nueva para medir una 
competencia central en la evaluación uni-
versitaria, en primer lugar, por partir de 
un mapa de las áreas ortográficas actua-
lizado y, en segundo lugar, por su relación 
con otros elementos del lenguaje relevan-
tes en la educación superior.

Por otra parte, es importante señalar 
el creciente interés en la ortografía como 
competencia transversal en el contexto de 
nuevas políticas. Un ejemplo es el enfoque 
de 21st century skills, que incorpora compo-
nentes lingüísticos clave como la comuni-
cación o la colaboración, y donde la evalua-
ción de la competencia ortográfica resulta 
relevante (Binkley et al., 2012; Seifart, 
2006). El instrumento creado en el presen-
te estudio contribuye a evaluar una com-
petencia que puede facilitar la creación de 
perfiles desde una aproximación más com-
prehensiva. Esto, a su vez, contribuirá a la 

identificación de potenciales carencias en 
los estudiantes, así como al desarrollo de 
recursos y programas para contrarrestar 
posibles déficits de rendimiento en su paso 
por la universidad. Entre otras razones, 
TCORT ha sido desarrollado para motivar 
a los agentes educativos a utilizar recursos 
universitarios que favorezcan la formación 
del estudiante, tal y como ocurre con otras 
evaluaciones de la competencia ortográfica 
en las que se incluyen programas de me-
jora durante la universidad (Cejudo et al., 
2017). Su utilización y aplicación, además, 
se facilita al ser un instrumento de libre 
disposición.

Las limitaciones del estudio se asocian, 
principalmente, a la homogeneidad de la 
muestra. Dado que todos los participantes 
pertenecían a la misma universidad, es po-
sible que sus características sean diferen-
tes a las del estudiantado de otras univer-
sidades españolas. Sin embargo, el elevado 
tamaño muestral facilita la generalización 
de los resultados obtenidos en términos 
de la potencial utilidad del test. Por otra 
parte, dado que esta herramienta ha sido 
creada para evaluar al alumnado univer-
sitario, sería conveniente analizar posibles 
diferencias en su funcionamiento entre 
estudiantes de distintas disciplinas acadé-
micas. Futuras investigaciones deberían 
abordar el análisis de la invarianza métri-
ca entre estudiantes de diferentes áreas. 

TCORT ha mostrado una adecuada 
consistencia interna y sus puntuaciones 
totales han reflejado las relaciones teóri-
cas esperadas, lo que, a su vez, apoya la 
idea de que la competencia ortográfica es 
transversal y debe tenerse en cuenta para 
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ser incorporada en futuros protocolos edu-
cativos de educación superior.

De este modo, la aplicabilidad de una 
herramienta como TCORT permitirá rea-
lizar evaluaciones en el contexto univer-
sitario, dirigidas a detectar necesidades 
formativas en una competencia transver-
sal tan relevante como es la ortografía. Los 

estudiantes pueden verse beneficiados en 
períodos tempranos de la enseñanza uni-
versitaria si se ponen en marcha en recur-
sos que promocionen determinadas com-
petencias académicas como esta. Así, se 
espera que su evaluación adquiera mayor 
relevancia en políticas y acciones universi-
tarias destinadas a optimizar los recursos 
del alumnado.

Tabla a.1. Resultados de la evaluación de expertos.

Área N.º 
ítem 

inicial

N.º 
ítem 
final

Alternativa 
correcta 
del ítem*

Evaluación de los 
expertos

Decisión Modificaciones 
realizadas

Repre Fam Comp

A: b/v 1 1

No tubo 
mucha 

suerte con la 
ortografía.

.83 .83 1 Apto

El distractor 
«Me he tomado 
un wiski antes 
de venir al exa-

men de Matemá-
ticas» se susti-

tuye por «No me 
cuentes nada: 
tus asuntos no 
me incumben».

A:  b/v 2

Cierra con 
llave, haber 
si nos van a 

robar.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: b/v 3

Es posible 
que no valla 

a trabajar 
hoy.

.67 .67 1 No apto

A: g/j 
+ e/i 4

Mi coche está 
estropeado y 
lo he llevado 

al garage.

.83 .58 .67 No apto

A: g/j 
+ e/i 5 2

No me ha 
dado tiempo 

a cojer el 
tren.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

Anexo.
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A: g/j 
+ e/i 6

Deja el 
paraguas en 
el paraguero 
para no mo-
jar el suelo.

.08 1 1 No apto

A: c/z 7 3

Este estudio 
profundiza 

en las raízes 
del flamenco.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: c/z 8

Antes de 
hacer el 

relleno, tiene 
que coser la 

pasta.

.67 1 1 No apto

A: c/z 9 4
El último 

ejersicio es el 
más difícil.

.83 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

A: ll/y 10 5
Ojalá halla 

mucha gente 
en la fiesta.

.92 .83 1 Apto

El distractor 
«Una llovizna 
fina moja la 

ropa» se sustitu-
ye por «Tropezó 
con una piedra 

cuando iba por el 
monte y se cayó».

A: ll/y 11
Tal vez valla 
esta tarde al 

río.
.83 .83 1 Apto Sin  

modificaciones

A: ll/y 12
Esta tarde 

he comprado 
tres jerseys.

.67 .67 .67 No apto

A: s/x 13 6
Hace un sol 
expléndido 

para pasear.
1 1 1 Apto Sin  

modificaciones

A: s/x 14
Hace tiempo 
que se abolió 
la exclavitud.

.67 .58 1 No apto

A: s/x 15

La cohexión 
es una pro-

piedad de los 
textos.

.58 .75 .92 No apto



621

R
evista E

sp
añola d

e P
ed

agogía 
añ

o 8
1
, n

.º 2
8
6
, sep

tiem
b
re-d

iciem
b
re 2

0
2
3
, 6

0
1
-6

3
6

Desarrollo y validación del Test  de Competencia Ortográfica (TCORT) en estudiantes universitarios…

A: d/z 16 7
No pises el 
céspez, está 
sembrado.

.83 .83 1 Apto

Los distractores 
«El abad del 

monasterio parece 
muy joven» y 

«Hay que advertir 
a los presentes 
que no pueden 

usar el móvil» se 
sustituyen por 
«He preparado 

la habitación con 
mucha ilusión 
para recibir al 
huésped» y «El 

capataz de la obra 
se comporta como 

un tirano».

A: d/z 17
¡Correr, co-
rrer que nos 
pilla mamá!

.42 1 1 No apto

A: d/z 18

He dado tan-
tas vueltas 
que me he 

perdío.

.67 .58 .67 No apto

A: c/cc 19 8

Hay que 
repasar los 

mecanismos 
de sujección.

1 .83 1 Apto Sin  
modificaciones

A: c/cc 20

Durante el 
mes de ene-

ro, ha subido 
la inflacción.

1 .67 1 No apto

A: c/cc 21
A tu trabajo 
le falta con-

crección.
.92 .92 1 Apto Sin  

modificaciones

A: h 
muda 22

El político 
hizo incapié 
en las refor-
mas que iba 
a proponer.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: h 
muda 23 9

De haberlo 
sabido, te lo 
abría dicho.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: h 
muda 24

Hay que 
proibir el 
tráfico de 
personas.

.92 .92 .92 Apto Sin  
modificaciones

A: r 25
He comprado 
una tierra en 
el extraradio.

.92 1 1 Apto Sin  
modificaciones



Juan-F. LUESIA, Juan-F. PLAZA, Isabel BENÍTEZ y Milagrosa SÁNCHEZ-MARTÍN

622

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
6
0
1
-6

3
6

A: r 26

Han acudido 
a la manifes-
tación alrre-
dedor de mil 

personas.

.92 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

A: r 27 10
Es tan alegre 
que no deja 
de sonrreír.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: m/n 28

El fin de 
semana me 

he pillado un 
buen costi-

pado.

1 .83 1 Apto Sin  
modificaciones

A: m/n 29 11

La herida 
es tan grave 
que hay que 

anputar.

1 .83 1 Apto Sin  
modificaciones

A: m/n 30

No es el 
primer refe-
réndun que 
se celebra 

en la Unión 
Europea.

1 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

A: 
con-
juncio-
nes

31
Coge aguja y 
hilo y ponte a 

coser.
1 1 .92 Apto Sin  

modificaciones

A: 
con-
juncio-
nes

32

¿Prefieres 
que ponga 
el cuadro 
vertical o 

horizontal?

1 .83 .92 Apto Sin  
modificaciones

A:con-
juncio-
nes

33 12

Mis mejores 
amigos son 
Luis y Igna-

cio.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

B 34

Excelentí-
simo Señor 
Don Juan 

Ruiz Linares.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

B 35

La asig-
natura de 

matemáticas 
es obliga-

toria en mi 
carrera.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones
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B 36 13

Me encanta 
la Historia 
de los azte-

cas.

1 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

B 37 14

No podré 
ir el Lunes 
a revisar el 

examen.

.89 1 1 Apto

El distractor «En 
esta ciudad, no 

se nota el cambio 
de estación» se 
sustituye por 
«La cordillera 

de los Andes es 
tan extensa que 

es imposible 
recorrerla».

B 38

Hay fiesta en 
toda España 
el día de la 

Constitución.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

B 39

Un Rey debe 
ser fiel a 

su pueblo y 
actuar con 
humildad.

.67 1 1 No apto

B 40 15

La univer-
sidad de el 

Cairo es muy 
famosa.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

B 41

La Iglesia de 
San Esteban 
es una joya 
arquitectó-

nica.

1 1 .92 Apto Sin  
modificaciones

C 42 16

Ha llovido, 
por que el 
suelo está 
mojado.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 43

Ese fue el 
motivo por-
que dimitió 
el director.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 44 17

Esta es la no-
vela conque 
el profesor 
ganó el Pla-

neta.

1 1 .83 Apto Sin  
modificaciones

C 45

Con que 
pensabas que 
el examen te 
había salido 

bien.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones
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C 46
La clase 

adónde voy 
es espaciosa.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 47

No estudia; 
por lo de 

más, es buen 
chico.

.83 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

C 48 18
Me contó 

una noticia a 
parte.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 49 19

Asímismo, 
todos en-

tregaron un 
regalo.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

C 50 No aprobarás 
sino estudias. 1 .92 1 Apto Sin  

modificaciones

C 51 20
No conozco a 
tu novio si no 

en foto.
1 .83 1 Apto Sin  

modificaciones

C 52 21

El juez ha 
prohibido a 

su ex marido 
que se acer-

que.

.83 .83 1 Apto Sin  
modificaciones

D 53 22

Si pudiera 
repetir este 
exámen, lo 

haría mucho 
mejor.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 54 23
No me dijiste 
que estábais 
en la playa.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 55 24

Siempre he 
creído, erro-
neamente, 

que eras de 
Cádiz.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 56 25
Ojala llueva 
antes de la 

noche.
1 1 1 Apto Sin  

modificaciones

D 57 26

El avión 
croata so-

brevolaba el 
espacio aereo 

español.

1 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

D 58

Tengo que 
ir a com-

prar, me he 
quedado sin 
pintauñas.

.58 1 1 No apto
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D 59 27

Créeme, 
Raul: Walt 

Disney 
nunca fue 
congelado.

.92 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

D 60 28

Si tiras eso 
a la ducha, 
la vas a obs-

truír.

.92 1 1 Apto

En el distractor 
«Me encanta la 
película “Náu-

frago”», la pala-
bra «Náufrago» 
pasa a escribirse 
sin comillas y en 

cursiva.

D 61 29
No domina 

los principios 
lingüisticos.

1 .92 1 Apto Sin  
modificaciones

D 62 30
No tienes 

porque enfa-
darte.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 63 31 No se nada 
del asunto. .92 1 1 Apto Sin  

modificaciones

D 64
Si fuera por 

ti, ya estaría-
mos en casa.

.75 1 1 No apto

D 65 32
Eso es para 
mi, amigo 

mío.
1 1 1 Apto Sin  

modificaciones

D 66 33

A quien más 
perjudica 

todo esto es 
a tí.

.92 .92 1 Apto

El distractor 
«Cómo sois los 

andaluces, siem-
pre de broma» 

se sustituye por 
«Tiene la costum-

bre de tomarse 
un té a las cinco».

D 67
No sé que 

querías decir 
en realidad.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 68

Hizo foto-
copias de su 
guión y lo 
envió a la 

productora.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 69

¡Cuanto has 
tardado en 
llegar! ¿Ha-
bía tráfico?

.92 1 1 Apto Sin  
modificaciones
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D 70 34

Cuándo sal-
gas, hazme 

una llamada 
perdida.

1 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 71 35

El perro ése 
es el que ha 
atacado a tu 

hijo.

.92 1 1 Apto Sin  
modificaciones

D 72 36
Este me gus-
ta más que 

aquél.
.83 1 1 Apto

Los distractores 
«No es eso lo que 

quiero decir» 
y «Me dijeron 

todas esas cosas 
maravillosas» se 
sustituyen por 
«No tiene pro-

blemas de salud: 
aún es joven» y 
«La partitura 
está pensada 

inicialmente en 
si bemol».

D 73 37

Yo no insinúo 
nada: sólo 
digo que le 

falta esfuerzo.

.83 1 1 Apto Sin  
modificaciones

A: ortografía de las letras; B: mayúsculas y minúsculas; C: prefijación y composición; D: 
acentuación; Repre: índice de validez de contenido de representatividad; Fam: índice de 
validez de contenido de familiaridad de términos; Comp: índice de validez de contenido de 
comprensión de oraciones.
*Se muestra en cursiva el error ortográfico en cada ítem.
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Tabla a.2. Comunalidades de los ítems de TCORT obtenidas en el AFE.

N.º ítem Comunalidades

1 .281

2 .288

3 .315

4 .569

5 .335

6 .319

7 .445

8 .250

9 .521

10 .355

11 .397

12 .468

13 .266

14 .310

15 .302

16 .324

17 .213

18 .255

19

20

21

22 .252

23

24 .211

25 .462

26 .372

27

28 .281

29 .367

30 .321

31 .276

32 .311

33 .214

34 .274

35 .296

36 .310

37

NOTA: no se muestran las comunalidades con valores inferiores a 0.2.
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Tabla a.3. Versión final de TCORT

N.º ítem Alternativa 
correcta Distractor 1 Distractor 2 Distractor 3

1
No tubo mucha 
suerte con la 
ortografía.

No me cuen-
tes nada: tus 

asuntos no me 
incumben.

Siempre le ha 
gustado mucho 

observar los 
pájaros.

Hay que rebelarse 
contra los tiranos.

2
Es tan alegre 
que no deja de 

sonrreír.

He comprado un 
rotulador para 

subrayar.

Los rayos infra-
rrojos no son 

perjudiciales para 
la salud.

Honrarás a tu pa-
dre y a tu madre.

3
La herida es tan 
grave que hay 
que anputar.

Han condenado 
al periodista por 

calumnias.

Mi novio es un 
vampiro emo-
cional: estoy 

agotada.

El terrorista se 
inmoló después 
de detonar la 

bomba.

4
Mis mejores 
amigos son 

Luis y Ignacio.

Hay que indicar 
en el escrito si 
es obligatorio u 

opcional.

Verano e invierno 
apenas se diferen-

cian aquí.

Para resolver el 
problema, lee e 

investiga.

5
Me encanta la 
Historia de los 

aztecas.

La Universidad 
de Salamanca 
tiene varios 

campus.

La Facultad de 
Psicología es de 
las mejores de 

España.

El general no 
quiere dar la 

orden de atacar.

6
No podré ir el 

Lunes a revisar 
el examen.

Volveré a Esta-
dos Unidos en 

enero.

La primavera es 
terrible para los 

alérgicos.

La cordillera de 
los Andes es tan 
extensa que es 
imposible reco-

rrerla.

7
La universidad 
de el Cairo es 
muy famosa.

Mi sueño es 
viajar a la Antár-

tida.

En un lugar de la 
Mancha de cuyo 

nombre…

El mar Mediterrá-
neo es ideal para 
ir de vacaciones.

8
Ha llovido, por 

que el suelo 
está mojado.

El Barça ganó 
porque es mejor.

El viaje es más 
barato porque 

había una oferta.

Desconozco el 
porqué de tu 

angustia.

9

Esta es la no-
vela conque el 
profesor ganó 

el Planeta.

¡Conque ibas a 
ser más puntual!

¿Con qué habéis 
montado vuestra 

presentación?

No has estudiado 
suficiente, conque 

termina ya el 
examen.

10 Me contó una 
noticia a parte.

Los que sois del 
Madrid, poneos 

aparte.

Las medidas favo-
recieron a parte 
de la población.

No hace nada 
aparte de molestar.

11

Si pudiera repe-
tir este exámen, 
lo haría mucho 

mejor.

Ángel es uno de 
mis enemigos 

más reconocidos.

Si no lo quieres, 
dámelo que yo sí 

le doy uso.

El referéndum 
sobre la Constitu-
ción fue aprobado 

por mayoría.
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12
No me ha dado 
tiempo a cojer 

el tren.

¡Qué coraje 
me da! ¡Esta la 

sabía!

Tengo un dolor 
agudo de faringe.

Soy un auténti-
co inútil con el 

bricolaje.

13

Siempre he 
creído, erronea-
mente, que eras 

de Cádiz.

Tiene solo dieci-
séis años y es un 
portento físico.

Díselo a tu ma-
dre: yo te recojo.

Cómpratelo, te 
sienta muy bien.

14
Ojala llueva 
antes de la 

noche.

Ten en cuenta 
que no hay café 
en la cafetera.

Lávate las manos 
con jabón, por 

favor.

Ahí está el bar en 
el que celebré mi 

cumpleaños.

15

El avión croata 
sobrevolaba el 
espacio aereo 

español.

No me gustan 
los héroes ame-
ricanos: prefiero 

los españoles.

He visto una pelí-
cula de samuráis 

trepidante.

Os propongo que 
bailéis hasta el 

amanecer.

16
Si tiras eso a la 
ducha, la vas a 

obstruír.

Me encanta la 
película Náu-

frago.

Había una cha-
queta colgada en 

la silla.

El cuadro tiene 
un aire de melan-

colía.

17
No domina 

los principios 
lingüisticos.

Es del sur, así 
que no soporta 

el frío.

En el mundo, hay 
muchos héroes 

anónimos.

Tienes que meter 
el cajón por el 

raíl.

18 No tienes por-
que enfadarte.

Aún no sé por 
qué no me lo has 

dicho.

¡Por qué seré tan 
cabezota!

Tápate, porque 
hace bastante 

frío.

19 No se nada del 
asunto.

Tú, hijo, come 
bien.

Quiero un té con 
leche.

¡Ojalá me dé un 
regalo después de 

clase!

20 Eso es para mi, 
amigo mío.

No me dio la ra-
zón ni tampoco 

se la pedí.

No me des más la 
paliza, por favor.

Di a Rosa que 
cancelamos la 

cita.

21
A quien más 

perjudica todo 
esto es a tí.

Tengo mucha 
fe en que, al 

final, ella tendrá 
suerte.

Tiene la costum-
bre de tomarse 

un té a las cinco.

Dio un traspié 
antes de caerse.

22
Cuándo salgas, 
hazme una lla-
mada perdida.

Solo con verlo 
sabes cuánto 

vale.

Quiero que res-
pondas cuando te 

pregunte.

Mira lo que ha 
pasado en donde 

veraneamos.

23

Este estudio 
profundiza en 
las raízes del 

flamenco.

He comprado un 
cabecero nuevo 
para la cama.

No tengo cenicero 
y la ceniza se va a 

caer al suelo.

No me gusta tu 
trabajo y debo 

prescindir de tus 
servicios.

24
El perro ése es 

el que ha ataca-
do a tu hijo.

Ese asunto es 
el que me tiene 

preocupado.

Veo a ese y pienso 
en mi hermano.

Aquel que llegue 
primero ganará.
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25 Este me gusta 
más que aquél.

Aquella no es tu 
casa, ¿verdad?

No tiene proble-
mas de salud: aún 

es joven.

La partitura está 
pensada inicial-

mente en si bemol.

26
El último ejer-
sicio es el más 

difícil.

Este jarabe es 
muy eficaz para 

la tos.

Hay que tener 
confianza en el 

futuro.

La paciencia no 
es una de mis 

virtudes.

27
Ojalá halla 

mucha gente en 
la fiesta.

Me encanta la 
yema del huevo.

La cría de la vaca 
es un novillo.

Tropezó con una 
piedra cuando iba 
por el monte y se 

cayó.

28
Hace un sol 

expléndido para 
pasear.

Suspendí por la 
sintaxis.

La asfixia acabó 
con la vida de mi 

perro.

Esta película ha 
sido vista por 

millones de espec-
tadores.

29
No pises el 
céspez, está 
sembrado.

El capataz de la 
obra se comporta 
como un tirano.

Esperad, no ha-
bléis todos a la vez.

He preparado la 
habitación con 

mucha ilusión para 
recibir al huésped.

30

Hay que 
repasar los 

mecanismos de 
sujección.

He repasado 
la traducción 

de tu libro y es 
perfecta.

Declaré en el jui-
cio bajo coacción.

Tus argumentos 
son una pura 
contradicción.

31
De haberlo sa-

bido, te lo abría 
dicho.

En cinco minu-
tos, va a haber 

una nueva confe-
rencia.

Conseguí llegar 
hasta el hospi-
tal a pesar del 

mareo.

Ahí tienes las 
consecuencias de 

tus acciones.

NOTA: se muestra en cursiva la parte de la alternativa correcta erróneamente escrita.
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Reseñas bibliográficas

Abad, M. J. (Coord.) (2022). 
Empantallados. Cómo educar con éxito a tus 
hijos en un mundo lleno de pantallas.
Vergara. 255 pp.

Una idea grabada en piedra que todos 
tenemos presente es que la tecnología 
ha llegado para quedarse. Si hasta 2019 
veíamos con claridad su importancia en 
nuestro día a día, tras la pandemia del 
COVID-19 ha quedado claro que ya no 
es solo importante, sino necesaria. Rick 
Howard, vicepresidente de investigación 
de la consultora de tecnología Gartner, 
indica que «si bien los desafíos relaciona-
dos con la pandemia continuarán durante 
algún tiempo, han surgido tendencias tec-
nológicas que abordan desafíos críticos» 
(Howard et al., 2021).

Sin embargo, la acogida de los dispo-
sitivos digitales en su amplio catálogo de 
opciones y su rol en la educación de nues-
tros jóvenes aún plantea multitud de in-
terrogantes. La intuición y el sentido co-
mún de los padres y educadores no pueden 
contar en este caso con la experiencia de 
generaciones anteriores, puesto que este 

mundo digital acaba de ver la luz. Nues-
tros jóvenes son los primeros de la historia 
que cuentan con dispositivos con semejan-
te potencial y nosotros somos la primera 
generación de padres y educadores que 
enfrentamos el reto de educar con las pan-
tallas como invitados estrella. El desafío es 
mayúsculo: no solo educar con las panta-
llas omnipresentes, sino también hacerlo 
en ese nuevo entorno de desempeño per-
sonal, social, educativo y profesional: «La 
educación digital no es más que un nuevo 
plano en el que podemos poner en práctica 
todo lo que nos hace ser quienes somos» 
(p. 250). 

Oímos con frecuencia mensajes con-
tradictorios acerca de las pantallas y de 
su uso en la educación y crianza de los pe-
queños. Por un lado, la pandemia nos ha 
permitido descubrir en ellos un gran alia-
do frente al distanciamiento y aislamiento 
social, profesional y educativo. Por otro, 
no dejan de llegar informes y estudios en 
los que se describen posibles efectos ne-
gativos de la exposición a dichos disposi-
tivos. Hace apenas unos días, el ministro 
de educación italiano emitía una circular 
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prohibiendo el uso de «teléfonos móviles y 
otros dispositivos electrónicos durante la 
actividad docente» en las aulas (Ministero 
dell’Istruzione e del Merito, 2022). Acerca 
del ámbito familiar, los autores sugieren:

Las pantallas han sido incorporadas en 
muchos casos acríticamente puesto que he-
mos pensado de antemano que estos dispo-
sitivos suponen siempre una mejora de la 
calidad de vida y de confort familiar (p.12). 
[…] Pero también nos hemos dado cuenta 
de que es más necesario que nunca pararse 
a reflexionar sobre cuál queremos que sea 
el papel de las pantallas en nuestra vida y 
la de nuestros hijos. (p. 9)

En este contexto de certeza de su pre-
sencia y de incertidumbre acerca de sus 
posibilidades, retos y peligros, Empanta-
llados. Cómo educar con éxito a tus hijos 
en un mundo lleno de pantallas es una 
pertinente baliza para padres, educadores 
y especialistas, y una sugerente fuente de 
ideas para investigadores. Ante este pano-
rama podemos abrumarnos por el miedo a 
lo desconocido, sin embargo, «No podemos 
afrontar la educación de nuestros hijos 
desde el miedo porque el miedo no propone 
nada» (p. 250). 

Destila desde la primera página un 
estilo optimista, creativo, esperanzador, 
sugerente y realista, elaborado a modo 
de manual de consulta y alejado del tono 
estrictamente académico: un compañe-
ro para tener cerca durante el viaje de la 
educación de nuestros hijos y alumnos. 
El libro está pensado para ser consulta-
do (y trabajado) de la mano de los recur-
sos que el grupo de trabajo ha reunido y 
elaborado, y que están disponibles en la 

web Empantallados. Es el resultado de 
incontables sesiones, talleres, estudios y 
conversaciones mantenidos con familias 
residentes en gran parte del territorio 
español. Cuenta, además, con la colabo-
ración de INCIBE (Instituto Nacional de 
Ciberseguridad), de la consultora de in-
vestigación social GAD3 y de un amplio 
elenco de profesionales de la educación y 
la tecnología. Empantallados. Cómo edu-
car con éxito a tus hijos en un mundo lle-
no de pantallas surge como iniciativa del 
grupo educativo Fomento de Centros de 
Enseñanza, con 60 años de experiencia en 
la educación de jóvenes. El grupo cuenta 
con 35 colegios, 20 guarderías y un centro 
universitario. 

El escenario que describen sus auto-
res en la primera parte, «Educar en una 
montaña rusa de emociones», de la socie-
dad en la que los jóvenes van a moverse 
es afinado y preciso: abonada a la gratifi-
cación espontánea, manejando dificultades 
en la gestión de la abundancia, preferencia 
por lo superficial, economía de la atención 
y adicta a las emociones. Dentro de este 
escenario, se radiografía la generación de 
nuestros jóvenes de modo optimistamente 
realista, detectando los riesgos que ofrecen 
sus características concretas: Los riesgos y 
oportunidades de la inmediatez; de la au-
toestima del like; de la adolescencia digital. 
Las recomendaciones que incluye desde la 
introducción nos aseguran un profundo 
conocimiento de la realidad que vamos a 
vivir y la posición adecuada para enfren-
tar el reto: actitud proactiva, pasando de 
la preocupación a la acción. 
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Una vez descrito el escenario, pasa a 
las características de las diferentes etapas 
de desarrollo y maduración de los jóvenes, 
haciendo recomendaciones con base en la 
evidencia. Posteriormente, analiza el rol 
de los padres y educadores entrando en te-
mas tan complejos como el equilibrio entre 
el uso que los adultos hacemos de la tec-
nología para el trabajo y la gestión de las 
tareas domésticas, y el ejemplo y atención 
que se debe proveer a los hijos: «Hay una 
diferencia muy grande entre no atender a 
los hijos y no atenderlos en un momento 
determinado» (p. 109). 

La segunda parte del libro, «Constru-
yendo una cultura digital propia», aborda 
las poderosas oportunidades que la tecno-
logía y los dispositivos digitales ofrecen 
para dar variedad, profundidad y solidez al 
proyecto familiar: el poder de unas vacacio-
nes planificadas entre todos, el cuidado de 
los momentos especiales para el recuerdo, 
la planificación del tiempo compartido de 
pantallas y cómo todo puede y debe sumar 
en la crianza y educación de los hijos: la 
combinación entre juegos tradicionales, vi-
deojuegos, cine, lectura, aficiones, música, 
etc. También se fundamenta con cercanía 
la necesidad de cuidar el sueño y proteger 
el descanso, las comidas como plataforma 
de encuentro familiar para conocerse y 
aprender a quererse, los momentos fami-
liares, etc. 

En la tercera parte, «Las doce pre-
guntas más frecuentes sobre pantallas de 
los padres y madres», se desciende más 
aún al día a día de las familias y a las 
situaciones que con más frecuencia nave-
gamos los adultos con la incertidumbre 

sobre las que deberían ser las respuestas 
adecuadas: cuándo es el momento de dar 
el primer móvil; la pertinencia del con-
trol parental; cómo saber si la relación de 
nuestros hijos con las pantallas es sana 
o no; en caso de no serlo, cómo actuar, 
cómo saber si están en entornos seguros, 
cómo protegerlos, cómo ayudarles, cómo 
sobrevivir al grupo de WhatsApp del co-
legio, etc. También es de agradecer que 
los autores aporten luz a padres acerca 
de las aspiraciones de ser youtuber, in-
fluencer, tiktoker, gamer, etc. de nues-
tros hijos o alumnos. 

Por último, los autores dedican en 
la cuarta parte, «El futuro profesional 
de tus hijos y la tecnología», un espacio 
al análisis de las oportunidades que se 
abren en el futuro a través del mundo 
tecnológico y que cambia a gran veloci-
dad. Es interesante que la perspectiva 
que adoptan se centra no en ese futuro, 
sino en los hijos, en descubrir quiénes 
son, cuáles son sus intereses y hacer 
sinergia con las posibilidades que estos 
dispositivos ofrecen para potenciar en 
ellos sus conocimientos, habilidades y 
competencias. Al mismo tiempo, diversos 
estudios hacen hincapié en la necesidad 
de no dejar de trabajar las competencias 
específicamente humanas y los sistemas 
de valores (Unicef, 2020). 

Antes de acabar, se hace una reflexión 
clave que da sentido a toda su lectura acer-
ca de la libertad. En la educación de los 
jóvenes se va desde la absoluta dependen-
cia a la autonomía personal en un proceso 
progresivo. En ese proceso, se debe ir ayu-
dando a los hijos a asumir el propio set de 
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principios y valores que regirán su actuar 
en el mundo: 

Nuestro trabajo no nos define y puede 
cambiar con el tiempo, pero nosotros segui-
mos siendo los mismos y tenemos capacidad 
de elegir entre hacer cosas que nos lleven a 
crecer, a ser mejores personas y a pensar en 
los demás con una mirada generosa, buscan-
do el impacto social; o quizá enfocarnos solo 
en alguno de los aspectos de la vida, como 
pueden ser el éxito profesional y el dinero; 
o encerrarnos en nosotros mismos, buscar 
solo nuestro interés y aislarnos. (p. 236)

Y esta educación que siempre se ha bus-
cado dar a los jóvenes no cambia, pero sur-
gen nuevos entornos, como el digital, en los 
que enseñarles a mantener su identidad y 
dar lo mejor de ellos mismos. Este libro es, 
sin duda, un mapa de gran utilidad para no 
ir a la deriva en este Nuevo Mundo. 

Ezequiel Delgado-Martín ■
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Recuerdo una frase que una vez escu-
ché. Decía más o menos así: «los de cien-
cias construimos el mundo, mientras que 
los de letras simplemente escribís cómo lo 
hacemos». La verdad es que es de una gran 
ignorancia no solo no saber de algo, sino 
ni siquiera comprender la influencia (y por 
tanto el poder) que ese saber puede tener. 
Quizás, con la siguiente modificación, la 
frase anterior sea más verdadera: «los de 
letras expresan cómo es (o será) el mundo 
y los de ciencias lo construyen según estas 
expresiones1»

En el libro que aquí se reseña se vis-
lumbra la aportación que ofrece una edu-
cación humanista y su urgencia. Como ahí 
se describe, esta educación no pretende 
salvar las humanidades, sino salvarnos a 
nosotros mismos. De esta forma, el libro 
se articula en nueve capítulos escritos por 
autores de referencia en el ámbito educati-
vo, psicológico y cultural hispanohablante.

En la introducción, redactada por el edi-
tor del libro Eugenio Nasarre, se explica, 
citando a Jacques Maritain, que el proble-
ma de la educación actual reside en subor-
dinar los fines a los medios. Por tanto, bus-
quemos la finalidad de la educación; pues, 
si no, como se muestra en varios apartados 
del libro, esta puede quedar al servicio de 
otros fines que atenten contra la libertad 
de la persona. Parafraseando a Píndaro, 
«nada es más importante para cada uno de 
nosotros y nada es más difícil que llegar a 
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ser hombre» (p. 10). Por tanto, el fin más 
noble que puede perseguir la educación es 
el de ayudarnos a ser más humanos.

El capítulo uno, escrito por Gregorio 
Luri, comienza con una pequeña anécdo-
ta que la pedagogía actual aprobaría sin 
reparo, justificando que de esta manera el 
niño está aprendiendo el mundo que le ro-
dea (seguramente, una persona externa a 
este ámbito sería capaz de identificar y ex-
presar llanamente que el niño se está dis-
trayendo). Actualmente, y en especial en la 
educación, después de las huellas dejadas 
por el constructivismo, existe en el colec-
tivo social una crítica despiadada a la es-
cuela y a términos como «autoridad», «dis-
ciplina», «esfuerzo», entre otros similares. 
Así, poco a poco y en aras de la igualdad, 
hemos llegado a un sistema de educación 
garantista que, en palabras de Alessandro 
Baricco «paraliza el crecimiento, paraliza 
el entusiasmo, la esperanza, las posibili-
dades de cambio» (p.30); pues, cuando los 
criterios para progresar en la escuela de-
jan de ser el mérito y el esfuerzo, estos son 
sustituidos por otros, como el nivel socio-
cultural o económico de la familia. Por otro 
lado, si bien la escuela es una institución 
imperfecta y con defectos, es también una 
causa noble, como decía Maeztu: «el pen-
samiento humano debe infinitamente más 
a las instituciones que obligan a pensar 
que no al mero permiso de pensar» (p. 45).

En el capítulo siguiente, escrito por Mi-
guel Herrero de Jáuregui, se da respuesta 
a la pregunta: ¿por qué es necesaria la edu-
cación humanista en el siglo xxi? Las hu-
manidades, a pesar de las críticas que reci-
ben desde los distintos extremos políticos  

—consideradas como saberes improducti-
vos por la derecha utilitarista o como una 
educación para la élite desde la izquierda 
(p. 48)—, están y estarán siempre presen-
te en la vida de las personas. Por tanto, la 
cuestión de fondo y razón de ser de este ca-
pítulo es cómo usar las humanidades para 
hacernos más libres. Porque, aunque se 
mantengan la música, la literatura o la filo-
sofía, de todas estas ramas habrá ejempla-
res de todo tipo y lo que no está prescrito es 
cuáles merecen ser conocidos. Si la escuela 
no asume la enseñanza de las humanidades 
—buscando mostrar ejemplares de calidad 
y de diferentes corrientes—, estas queda-
rán abandonadas a las modas e incluso al 
influjo de otras instituciones, con fines me-
nos claros que la escuela, en los que se pue-
da manipular sesgando las humanidades.

Más adelante, en el tercer capítulo, 
su autora, Carmen Guaita Fernández, se 
cuestiona sobre el papel del docente en un 
mundo donde las máquinas se van abrien-
do paso, cada vez más, en entornos hasta 
el momento impensables, presumiendo de 
mayor eficacia y precisión. En contrapo-
sición, la relación profesor-alumno debe 
ofrecer aquello más humano y que las 
máquinas no son capaces de aportar: diá-
logo, convicciones, expectativas, sentido y 
voluntad. De todas estas, la autora señala 
especialmente el diálogo, tanto entre per-
sonas como con uno mismo. Por otro lado, 
frente a la inmediatez de la tecnología —
que oculta los procesos mostrando solo los 
resultados—, descubrimos que todo lo hu-
mano requiere de tiempo, como el cultivo 
de las virtudes que, en palabras de Guaita, 
son «los verdaderos y únicos avances de la 
humanidad» (p. 76).
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El capítulo cuatro trata sobre la auto-
ridad del maestro. Juan Antonio Gómez 
Trinidad, quien escribe el capítulo, ex-
presa que sin autoridad no puede haber 
educación y, por tanto, carece de sentido 
cuestionarla en el ámbito educativo. Sin 
embargo, el problema actual no se encuen-
tra en el debate sobre la autoridad, sino en 
dar por supuesto que esta no debe existir. 
Esta crisis de autoridad es debida a varias 
causas: la debilidad de la sociedad actual 
que se muestra en la falta de ejemplaridad 
y en el exceso otorgado a los sentimientos 
—que, a diferencia de los razonamientos, 
que son jerarquizados, estos son igualmen-
te válidos—; la concepción que la nueva 
pedagogía le ha dado a la autoridad como 
amenaza de la autonomía del niño; y la 
praxis abusiva que de esta se ha hecho. 
Por último, se expone el camino para la re-
cuperación de la autoridad, pues, cuando 
esta no se ejerce, «no es que desaparezca la 
jerarquía, sino que esta es sustituida por 
otra, normalmente de carácter hegemóni-
co y despótico» (p. 85).

En el siguiente capítulo, Agustín Dosil 
Maceira, desde varias disciplinas, ofrece 
un itinerario para «alcanzar las cotas más 
altas de crecimiento y desarrollo personal 
—sabiduría y felicidad— y así contribuir a 
construir un futuro más humano» (p. 99). 
Además, muestra algunas situaciones ac-
tuales que suponen un reto para el creci-
miento personal, como el desdibujo de los 
distintos papeles que deben tener los dife-
rentes agentes educativos —asumiendo ta-
reas que no le competen o viceversa— y la 
percepción utilitarista que hace que varíe 
lo que se considera valioso —siéndolo hoy, 
pero quizás mañana no—. Por último, ex-

plica las consecuencias del uso y abuso de 
la tecnología en el desarrollo.

El capítulo seis trata sobre el apren-
dizaje de la virtud y lo escribe Agustín 
Domingo Moratalla. En él, se expresa su 
importancia y papel insustituible —a pe-
sar de su ausencia en los planteamientos 
educativos—, pues, sin ella, la educación 
moral fracasa. A lo largo del capítulo se 
reivindica este concepto en cuanto que per-
mite el equilibrio entre naturaleza y cultu-
ra; es mediadora entre los valores —algo 
necesario en una sociedad pluricultural—; 
y, a diferencia de las normas, no se queda 
únicamente en mínimos exigibles, sino que 
propone máximos para la vida buena. Por 
otro lado, y siguiendo las aportaciones de 
MacIntyre, se presentan varios horizontes 
de la virtud en la sociedad actual, llegando 
a entenderla como fortaleza para el coraje 
del bien.

El séptimo capítulo, escrito por Xa-
vier Pericay Hosta, comienza con varias 
anécdotas donde se percibe el forzado y 
con frecuencia absurdo uso de la lengua 
en aras de no herir a nadie. Como se refle-
jará más adelante, cambiado el lenguaje 
se consigue cambiar otras realidades más 
profundas. Por otro lado, y parafrasean-
do a Hannah Arendt, se explica que la 
educación necesita autoridad y tradición, 
transmisión de esa cultura que nos pre-
cede. Sin embargo, debido a los términos 
que se empezaron a imponer en el ámbito 
educativo con la LOGSE —aunque ya se 
podían intuir algunos vestigios en la ley 
de educación de 1970—, la autoridad y 
tradición han perdido valor, en decremen-
to de la educación.
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En el capítulo ocho, José María Martí-
nez-Val Pañalosa hace un recorrido sobre 
el desarrollo de la verdad científica, pasan-
do desde una concepción en la que solo se 
podía estudiar de manera científica aque-
llo tangible y cuya sustancia pudiéramos 
penetrar, hasta las aportaciones de la física 
cuántica que nos permiten conocer sin pe-
netrar. Acaba el capítulo mostrando que la 
inteligencia es aquello que nos hace identi-
ficar la verdad científica, pero se requiere 
de una mayor inteligencia para identificar 
nuestros fines, pues el conocimiento apor-
ta un gran poder que habrá que utilizar 
bien, ya que puede ocasionar monstruos 
como la bomba atómica. 

El último capítulo, elaborado por Gre-
gorio Robles Martínez y Jesús Moreno 
León, muestra la adaptación recíproca del 
ser humano y la tecnología. Toma como 
metáfora la relación que existe entre los 
protagonistas de la novela de Cervantes, 
en la cual se aprecia que Don Quijote ad-
quiere rasgos de Sancho y a su vez Sancho 
se quijotiza. Así, los seres humanos vamos 
cambiando debido a nuestra relación con 
la tecnología, pero también debemos pro-
curar que esta tome rasgos humanos. Para 
humanizar la tecnología, sin duda, será 
necesario que nosotros aprendamos todo 
lo que significa ser humano y en esto, el 
estudio de las humanidades juega un papel 
relevante.

A lo largo de la lectura del libro se pue-
de percibir una inquietud de búsqueda ha-
cia lo verdadero que llega incluso a cues-
tionarse algunos aspectos pertenecientes 
al dogmatismo de lo políticamente correcto, 
ofreciendo una amplitud de miras. Por úl-

timo, cabe destacar que la educación hu-
manística ha sido justificada desde y para 
diferentes ámbitos: personal, social, cientí-
fico y pedagógico. Los autores proceden de 
diversos campos del conocimiento, desde la 
filosofía hasta la ingeniería, pasando por 
docentes de varias etapas educativas, lo 
que ha permitido una concepción holística 
de la aportación de las humanidades. Así, 
en su misma estructura ha mostrado ya 
aquello que defiende: que lo humano pue-
de ser amplio, grande, diverso y armónico. 

Nota
  1. Nótese aquí la similitud de esta idea con el relato bíbli-
co de la creación en el que lo primero fue la palabra, lo 
que dijo Dios, y, a continuación, lo que existe. «Entonces 
Dios dijo: “Que exista la luz”. Y la luz existió.» (Gn 1,3).

Clara Ramírez-Torres ■

Santos-Rego, M. A., Lorenzo-Moledo, M., y 
García-Álvarez, J. (Eds.) (2023). 
La educación en red. Una perspectiva multi-
dimensional. 
Ediciones Octaedro. 308 pp.

En la búsqueda de la comprensión del 
rol de la educación en la sociedad actual, es 
necesario situarse en el momento presente 
e histórico en el que se desarrolla. Hoy en 
día, la educación se ve afectada por los cam-
bios vertiginosos de la globalización, enten-
dida como proceso de interconexión e inter-
dependencia entre los países y las regiones 
del mundo. Esto conlleva la transformación 
significativa del panorama educativo, al 
expandir los límites más allá de las fronte-
ras conocidas, donde la información abun-
da tanto dentro como fuera de la escuela, 
creando diversas formas de aprendizaje y 
redefiniendo un nuevo mapa cognitivo.
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La globalización ha abierto inéditas 
oportunidades de acceso a la educación, 
ya que ahora es posible aprender desde 
cualquier lugar del mundo y en cualquier 
momento gracias a la conectividad, gene-
rando una relación distinta con el conoci-
miento, ya que el aprendizaje no se limita 
a las aulas, sino que se extiende a la co-
tidianeidad, al trabajo, a los contextos so-
cio-culturales, a lo largo de la vida. De esta 
forma, el proceso educativo es continuo y 
permanente, y en él se adquieren nuevas 
habilidades y competencias para la adap-
tación a un mundo en constante cambio a 
través de las múltiples y variadas posibili-
dades que pueden otorgar diversas fuentes 
de información. 

En ese sentido, el uso de las tecnolo-
gías e Internet se ha vuelto muy común 
y es cada vez más asequible para un nú-
mero creciente de estudiantes. Ha permi-
tido una mayor accesibilidad, flexibilidad 
y personalización del aprendizaje, y lo ha 
hecho posible a distancia en todo el mun-
do. Por este motivo, el concepto de red se 
ha convertido en una expresión muy utili-
zada y vinculada a los cambios acelerados 
originados por la globalización económica 
y la tecnología (Santos-Rego et al., 2023), 
haciendo que las personas tiendan a con-
fundir o a usar los términos educación en 
red y educación en línea o digital de forma 
indistinta, y no tiene por qué ser así.

Definir la educación en red requiere 
de una perspectiva multidimensional para 
comprenderla. Por esta razón, la obra edi-
tada por Miguel-Ángel Santos-Rego, Mar 
Lorenzo-Moledo y Jesús García-Álvarez es 
oportuna. En efecto, el libro da a conocer 

que la educación en red es conexión y que 
tiene un principio de cooperación, lo cual 
significa que tiene la capacidad para pro-
mover la participación e interacción con 
otros agentes, fomentando el desarrollo de 
conocimientos y habilidades en un entor-
no de aprendizaje colaborativo en la esfera 
social y comunitaria, en dimensiones tanto 
formales como no formales.

Con el fin de dar continuidad desde 
los desafíos y posicionamientos hasta el 
desarrollo de los diferentes contextos en 
relación con la educación en red, la obra 
se presenta en dos bloques. El primero se 
titula «El desafío de la educación en red: 
algunos posicionamientos» y a través de 
seis capítulos es posible abordar diferentes 
miradas sobre la temática. El segundo blo-
que es denominado «Universidad, desarro-
llo profesional y acción educativa en red» y 
describe en cinco capítulos cómo se desen-
vuelve la educación en red y qué se espera 
de ella en la educación superior. 

En el primer capítulo del primer bloque 
se aborda la importancia de superar la mi-
rada individualista de la educación y apre-
ciar una perspectiva más integradora de la 
formación emprendedora. Por esta razón, 
se invita a comprender las características 
de las personas emprendedoras y las rela-
ciones con el contexto a través de una edu-
cación emprendedora sistémica centrada 
en el sujeto, teniendo en cuenta la noción 
de «ecosistema educativo emprendedor 
(EEE)».

En el segundo capítulo, los autores co-
mienzan describiendo la tendencia en la 
formación de profesionales de la educación 
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y la importancia de considerar un cam-
bio paradigmático en educación superior, 
que se caracteriza, principalmente, por el 
abandono del modelo tradicional de for-
mación universitaria y el surgimiento de 
la preocupación por la calidad, desde una 
perspectiva de la sostenibilidad y del enfo-
que profundo a través del aprendizaje en 
red, específicamente, de la formación de 
profesionales en red. 

Ahora bien, al hablar de educación en 
red es inevitable la relación con la tecnolo-
gía. Por ello, en el tercer capítulo, las au-
toras explican que, debido a que el ámbito 
de las tecnologías ha experimentado un 
crecimiento exponencial, ha permitido la 
generación significativa de conocimiento. 
Con ello, se han aumentado los desafíos 
vinculados a la formación, ya que los pro-
cesos de enseñanza exigen, entre otros ele-
mentos, la adquisición de nuevas compe-
tencias, tanto para quienes enseñan como 
para quienes aprenden.

En el cuarto capítulo, el autor estable-
ce que mejorar la educación requiere de 
acciones concretas de las comunidades de 
práctica, utilizando lo que saben y lo que 
se sabe, a través de la gestión del conoci-
miento y el trabajo colaborativo en redes 
profesionales e institucionales para en-
frentar la complejidad y el dinamismo de 
la realidad actual. 

En el quinto capítulo de este libro, los 
autores se centran, desde un enfoque de 
la educación para la vida, en dar algunas 
claves respecto al origen y evolución de la 
educación no formal y la latente relación 
con el trabajo en red, a través del capital 

social, teniendo en cuenta las posibilidades 
que ofrece en términos de transformación 
y equidad social para mejorar la colabora-
ción en el contexto sociocomunitario.

En el último capítulo de la primera par-
te, los autores afirman que las redes no son 
cosa de hoy y que han existido en todos los 
tiempos. Por ello, realizan una aproxima-
ción a la configuración de redes de relacio-
nes en la era preelectrónica que ofrecían 
los pedagogos Rafael Ramírez, Rabindra-
nath Tagore y Jiddu Krishnamurti a tra-
vés de los diferentes mecanismos de viaje 
o medios de difusión de sus discursos que 
utilizaron para transmitir sus saberes an-
tes de la existencia de los medios electró-
nicos, dando fin al primer bloque del libro.

El segundo bloque de la obra de Santos- 
Rego et al. (2023) comienza con el sépti-
mo capítulo y el autor habla del cambio 
y la transformación de las universidades, 
dando señales importantes de cómo antici-
parse al futuro, de las principales políticas 
universitarias, de los principios orientati-
vos que ayudarían a responder para qué la 
universidad y cómo estos elementos se vin-
culan con la educación en red y a lo largo 
de la vida.

En el octavo capítulo, el autor hace re-
ferencia al rol que tiene la universidad en 
la construcción de un mundo mejor, reima-
ginando las funciones de la investigación, 
la enseñanza y la extensión a través de la 
generación de redes con diversas institu-
ciones de las comunidades de las que la 
universidad contemporánea forma parte 
para responder a los desafíos de nuestros 
tiempos.
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Las autoras del noveno capítulo reali-
zan un estudio de caso, analizando el desa-
rrollo profesional del profesorado universi-
tario desde la perspectiva de las ecologías 
de aprendizaje (EdA), ya que proporciona 
información relevante de cómo sucede el 
aprendizaje en la realidad digital actual, 
ayudando a comprender cómo los docentes 
adquieren sus competencias y configuran 
su identidad.

En el décimo capítulo se establecen los 
vínculos entre el emprendimiento, la for-
mación profesional para el empleo y las 
redes europeas de cooperación y sus actua-
ciones concretas a través de los programas 
de desarrollo. En este estudio, se invita a 
comprender la Europa de la cooperación, 
de sinergias, de transnacionalidad, de mo-
vilidad y de convergencia.

Finalmente, en el undécimo capítulo, 
se exponen los principales hallazgos de un 
estudio de caso sobre la importancia de 
generar vínculos entre la universidad y la 
comunidad para el éxito del trabajo en red 
y cómo el aprendizaje-servicio (ApS) sería 
una metodología crucial para establecer 

relaciones colaborativas entre los diferen-
tes agentes y espacios educativos.

En síntesis, la educación se ha conver-
tido en una parte fundamental de las per-
sonas, ya que están constantemente apren-
diendo y desarrollando nuevas habilidades 
para mantenerse al día con un mundo en 
constante cambio. Con la llegada de Inter-
net, existe más acceso a la información que 
nunca. Por esta razón, esta obra es una in-
vitación a explorar las emocionantes posi-
bilidades que puede ofrecer la educación en 
red. Brinda información sobre las últimas 
tendencias vinculadas con la capacidad para 
promover la interacción y colaboración con 
agentes de los ámbitos social y comunitario. 
También destaca experiencias del uso de la 
educación en red para la educación empren-
dedora sistémica o el desarrollo profesional. 
Con estudios de casos detallados y ejemplos 
del mundo real, este libro proporciona una 
visión multidimensional de la educación en 
red y se recomienda su lectura a cualquier 
persona interesada en llevar la educación al 
siguiente nivel.

Marisol Galdames-Calderón ■
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Ignacio Quintanilla Navarro  
In memoriam

El pasado martes 13 de junio de este 
2023 fue un día triste, muy triste. Se nos 
llevó tempranamente a nuestro querido 
compañero y amigo Ignacio Quintanilla 
Navarro. A Ignacio le podemos conocer por 
muchas de sus facetas: filósofo de la natu-
raleza, filósofo de la tecnología, educador, 
director de instituto en un centro de difícil 
desempeño, Profesor en el Departamento 
de Estudios Educativos, en la Unidad de 
Teoría e Historia de la Educación… pero lo 
fundamental es que le conocimos como su-
gerente y gran conversador, amigo proba-
do y, más sencillamente, muy buena gente. 
En cuanto las diferentes personas de los 
diversos contextos conocen su fallecimien-
to los comentarios son unánimes: palabras 
sentidas de afecto y aprecio, de admiración 
y sentimiento de pérdida por su ausencia. 
Sí, hay personas que se disfrutan y se ha-
cen querer especialmente.

Ignacio realizó sus estudios de Filoso-
fía en la Universidad Complutense de Ma-
drid, donde se doctoró con la tesis titulada 
«Materia y sentido en George Berkeley», 
dirigida por Sergio Rábade, defendida en 
1991. También trabajó especialmente a 
Leibniz y a muchos otros autores desde 
uno de los temas que más le apasionaba, 
la filosofía de la tecnología, sobre la que 
ha escrito tanto individualmente como 
en fructuosa coautoría con Gonzalo Gé-
nova. A Ignacio, como a pocos filósofos, 

le gustaba compartir autoría. Parte de 
su sello personal era compartir y deba-
tir ideas, dialogar, por dos razones que 
creo que eran fundamentales para él y 
las dos son caras de una misma moneda: 
la búsqueda compartida de la verdad y el 
disfrute del debate de fondo con el ami-
go. Para Ignacio, escribir conjuntamente 
era un verdadero acto de amor. A algunos 
nos quedaron muchos temas por escribir 
con él. Proyectos que surgían y que dejá-
bamos para cuando tuviéramos tiempo y 
lo urgente del trabajo nos urgiera menos. 
Por suerte y por amor, no se quedó sin 
realizar su último libro: Los cien ecologis-
mos. Este, creo, sería el único libro que él 
no se habría perdonado dejar inacabado. 
Profundo, sistemático, abierto, flexible, 
claro, como era Ignacio, es un texto traí-
do al mundo con Pilar Andrade Boué; un 
texto de larga trayectoria, elaborado para 
comprender con ella y compartir con ella, 
y para que lo disfrutáramos los demás. 

Ignacio era comprometido, dedicado, 
lúcido y cordial. Buen profesor e investi-
gador se perdió la Facultad de Filosofía 
de la UCM, ella sabrá, lo ganamos para la 
educación en todos los sentidos. Corazón 
dispuesto, siempre abierto a una agradable 
conversación, apreciado por sus alumnos, 
en más de una ocasión fue elegido para el 
discurso de graduación tanto en el institu-
to como en la universidad.

Ignacio Quintanilla Navarro. In memoriam



650

R
ev

is
ta

 E
sp

añ
ol

a 
d
e 

P
ed

ag
og

ía
añ

o 
8
1
, 
n
.º

 2
8
6
, 
se

p
ti

em
b
re

-d
ic

ie
m

b
re

 2
0
2
3
, 
6
4
9
-6

5
1

Ignacio Quintanilla Navarro. In memoriam

A Ignacio le podrías encontrar impli-
cado en casi cualquier cosa siempre que 
fuera buena o que él la mirara con buenos 
ojos; porque eso hacía él mucho, mirar con 
buenos ojos. Nos honró con su amistad y 
compartiendo su pluma, algo precipitada 
al deslizarse, más por la agilidad y brillan-
tez de pensamiento que por falta de otra 
cosa. Su amplitud de intereses no era fruto 
de la dispersión o superficialidad, sino de 
la anchura y profundidad de su corazón. Lo 
más notable para destacar de su amistad 
era la no pretensión de coincidir en todo 
para regalártela; ahora sí, la honestidad 
y franqueza eran fundamentales; aunque 
en determinados puntos la entendiéramos 
de diferente manera, no había duda de que 
él se ponía en juego verdaderamente al co-
municarse. Los largos paseos por la Sierra 
del Guadarrama nos unían en conversa-
ción profunda, dispersa en algún momento 
e incisiva en otros, pero siempre gentil. Se 
nos vino aquí, a Torrelodones, a despedir-
se. Así cada mañana podíamos compartir 
cómo asomaba o se escondía entre nubes el 
sol, aunque a él no le pudiéramos ver.

Ignacio fue director del Instituto Infan-
ta Elena de Galapagar. Dejó ahí mucho de 
sí mismo, se desvelaba por los chicos y los 
compañeros, y en sus conversaciones com-
partía esos desvelos. Disfrutó muy especial-
mente de ser profesor del Departamento 
de Estudios Educativos de la Universidad 
Complutense. Desde aquí comenzó a filo-
sofar sobre teoría de la educación; asistió 
a varios Seminarios Interuniversitarios de 
Teoría de la Educación, asistía algo per-
plejo; tantas veces había sido crítico como 
filósofo, psicólogo y director de instituto, 
y ahora se encontraba en la cocina de la 

teoría de la educación. Lo disfrutó muy es-
pecialmente, al igual que toda su docencia 
en la Facultad de Educación. Estaba orgu-
lloso de ser miembro de nuestro Grupo de 
Investigación, Cultura Cívica y Políticas 
Educativas, y lo demostraba compartiendo 
momentos y lecturas con las personas que 
realizaban con nosotros la tesis; me arries-
garía a decir que prácticamente todas in-
cluyeron algún libro en su tesis después de 
una conversación con él. En sus últimas 
biografías, antes de terminar el libro con 
Pilar, le gustaba destacar entre sus publi-
caciones: Techné. La filosofía y el sentido 
de la Técnica (2012), Ortega y la Técnica 
(Co. Ed.) (2015), George Berkeley (2016), 
Are human beings humean robots? (2017) 
y Discovering the Principle of Finality in 
Computational Machines (2018).

Le fascinaba desde hacía más de trein-
ta años investigar sobre el impacto de la 
tecnología en nuestras escuelas, ideas y 
argumentaciones, y las investigaciones de 
nuestro grupo encajaban bien con esa in-
quietud. Le gustaba llevarlas a sus aulas y 
así lo hizo: AntigonaTic, Tecnocivic y Cri-
tired pasaron por las aulas del IES Infanta 
Elena y el IES Juan de Herrera, incluso 
por algún que otro colegio en Inglaterra 
con el que tenían intercambios. 

Quisiera finalmente compartir algunas 
de sus ideas. Ignacio destacaba la impor-
tancia de la atención y la honestidad como 
las virtudes intelectuales fundamentales 
al alcance de todos, entendiendo cómo la 
maestría en el manejo de la atención es 
fundamental en toda forma de inteligencia 
y la honestidad nos permite no precipitar-
nos en aseverar una verdad. 
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Como Simone Weil, entendía que todo 
acto de atención intensa y profunda era la 
forma suprema de oración del espíritu y, 
para él, de adecuado ejercicio de la racio-
nalidad.

Termino con unas palabras entresaca-
das de un artículo suyo publicado hace 
muy pocas semanas en el periódico El 
Mundo (27 de abril de 2023), que es qui-
zás de los regalos más propios de Ignacio 
y que compartíamos honda y sinceramen-
te: «En realidad se trata de la prueba del 
algodón en la inteligencia democrática de 
una nación. La interiorización masiva y 
sincera de que alguien bueno, inteligen-
te e informado puede votar a un partido 

adversario del nuestro es el fundamento 
de la alfabetización democrática y mide 
muy bien la sabiduría colectiva de una so-
ciedad. Un centro educativo que convence 
masivamente a sus alumnos de esta reali-
dad es un centro educativo excelente; un 
centro educativo que refuerza su rechazo 
es un mal centro educativo. Y lo mismo 
vale para cada docente de manera indivi-
dual».

Querido Ignacio, siempre contigo: 
«Cuando mi voz calle con la muerte, mi 
corazón te seguirá hablando» (R. Tag ore).

María del Rosario González Martín ■ 
Universidad Complutense de Madrid
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Instrucciones para los autores

A. Objeto de la revista

La Revista Española de Pedagogía se 
creó en 1943 y siempre ha sobresalido por su 
búsqueda de la excelencia. Ha sido la primera re-
vista de investigación pedagógica en español in-
dexada en las bases de datos internacionales 
más relevantes. Acepta solo trabajos originales 
y de alta calidad, de cualquier parte del mundo, 
siempre que hagan avanzar el saber pedagógico, 
evitando las meras encuestas de opinión, y ten-
gan un interés general. Los artículos deben se-
guir los criterios éticos comúnmente aceptados; 
concretamente, 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 firmantes, 
no de mera recogida de datos. Publica tres nú-
meros al año.

B. Idiomas usados en la revista

La REP se publica en la web de la revista (re-
vistadepedagogia.org) en español e inglés. En el 
caso de que se acepte la publicación de un artí-
culo, se llegará a un acuerdo económico con los 
autores para garantizar el uso de un correcto len-
guaje académico en ambos idiomas, acudiendo a la 
traducción por expertos profesionales 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 original-
mente se publicaron en inglés, aunque luego hayan 
sido publicados en una traducción 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 clá-
sico 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 básicos, 
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 es-
tructura y formatos indicados en la plantilla que 
puede encontrarse en la web de la revista.

3)  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 
extranjeras deberá incluirse entre corchetes su 
traducción al español. En la versión inglesa del ar-
tículo, se incluirá entre corchetes la traducción al 
inglés del título de la obra. Siempre deberá in-
cluirse el doi de la publicación si lo tuviese.

A continuación, se ofrecen algunos ejemplos:

• Libros:

Genise, N., Crocamo, L., y Genise, G. (2019). Ma-
nual de psicoterapia y psicopatología de niños y 
adolescentes. Editorial Akadia.

• Artículos de revista:

Faraone, V. S., Banaschewski, T., Coghill, D., 
Zheng, Y., Biederman, J., Bellgrove, M. A., New-
corn, J. H., Gignac, M., Al Saud, N. M., Manor, 
I., Rohde, L. A., Yang, L., Cortese, S., Almagor, 
D., Stein, M. A., Albatti, T. H., Aljoudi, H. F., 
Alqahtani., M. M. J., Asherson, P., … Wang, Y. 
(2021). The World Federation of ADHD interna-
tional consensus statement: 208 evidence-based 
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https://revistadepedagogia.org/
https://revistadepedagogia.org/
http://www.apastyle.org/
http://www.apastyle.org/
https://revistadepedagogia.org/wp-content/uploads/2023/08/plantilla_arti%CC%81culos_ESP.docx
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conclusions about the disorder [Declaración de 
consenso internacional de la Federación Mun-
dial de TDAH: 208 conclusiones basadas en la 
evidencia sobre el trastorno]. Neuroscience & 
Biobehavioral Reviews, 128, 789-818. https://
doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022

• Capítulo dentro de un libro colectivo:

Mendley, D. M. (2005). The Research Context 
and the Goals of Teacher Education [El con-
texto de la investigación y los objetivos de la 
formación de profesores]. En M. Mohan, y R. E. 
Hull (Eds.), Teaching effectiveness (pp. 42-76). 
Educational Technology Publications.

• Referencias de una página web

Guarino, B. (4 de diciembre de 2017). How will 
humanity react to alien life? Psychologists have 
some predictions [¿Cómo reaccionará la huma-
nidad a la vida extraterrestre? Los psicólogos 
tienen algunas predicciones]. The Washington 
Post. https://www.washingtonpost.com/news/
speaking-of-science/wp/2017/12/04/how-will- 
humanity-react-to-alien-lifepsychologists-have- 
some-predictions

U.S. Census Bureau. (s.f.). U.S. and world popu-
latíon dock [El reloj de la población de EE.UU. 
y del mundo]. U.S. Department of Commerce. 
Recuperado el 3 de julio de 2019 de https://
www.census.gov/popclock/

4)  Las citas en el texto siguen un procedimiento 
abreviado, distinto del señalado para la lista de 
Referencias bibliográficas. Concretamente, 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 encuentra 
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 incluye en el texto no se recogerá en 
el paréntesis: «De acuerdo con Taylor (1994, p. 
93), la cultura…» Cuando una idea se apoye en 
varios autores, se separarán por punto y coma: 
(Taylor, 1994; Nussbaum, 2012).

Para citar varias obras de un mismo autor, se 
pondrán únicamente los años tras el autor, aña-
diendo letras, en su caso, para distinguir publica-
ciones del mismo año: (Taylor, 1994, 1996a, 1996b).

En las obras de 3 o más autores se cita única-
mente el primero añadiendo: et al.

Las citas textuales irán en texto normal, si tie-
nen menos de 40 palabras. Si la cita tiene 40 pala-
bras, o más, se pondrán en párrafo separado, sin 
comillas, en una línea aparte, con sangría de 0.5 cm 
y en un cuerpo un punto menor. A continuación de 
la cita, se añade entre paréntesis el autor, el año y 
la página. Se reproduce textualmente el material 
citado, incluyendo la ortografía y puntuación.

Cuando se citan textos ajenos, se sigue el cri-
terio de acudir a los originales que están escritos 
en esas lenguas y de poner su traducción oficial, 
cuando tal texto se haya editado también en el otro 
idioma. En caso de que no se haya producido esa 
traducción oficial, el texto citado se ofrecerá a los 
lectores traducido o por el autor del artículo (seña-
lándose que la traducción es del autor del artículo), 
o por el traductor jurado contratado por la revista.

Se procurará limitar el uso de notas al pie, que 
tendrán numeración correlativa, siguiendo el sistema 
automático de Word, y que se situarán después del tex-
to del artículo y antes de las referencias bibliográficas.

5)  Cuando se quiera llamar la atención sobre algu-
na palabra, se usarán las cursivas, sin usar el 
subrayado ni la negrita.

6)  Los números decimales deberán escribirse con 
punto y no con coma: ej. 8.1.

7)  Debe limitarse en el texto el número de lis-
tas, 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 artículo. En las tablas, las colum-
nas 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 

https://doi.org/10.1016/j.neubiorev.2021.01.022
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
https://www.washingtonpost.com/news/speaking-of-science/wp/2017/12/04/how-will-humanity-react-to-alien-lifepsychologists-have-some-predictions
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un punto, poniendo el título en normal: p. ej., Fi-
gura 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 debajo de estas, sin 
espacio de separación, citando Fuente, dos puntos, 
apellidos, coma y año.

Las figuras y tablas, además de aparecer en el ar-
tículo en el lugar correspondiente, deberán enviar-
se en su formato original editable siempre que sea 
posible. Las imágenes que se envíen habrán de ser 
siempre de alta calidad (300 ppp).

Las ecuaciones aparecerán centradas, separa-
das del texto principal por dos espacios en blanco. 
Deben estar referenciadas en el texto indicando el 
número de ecuación; por tanto, se acompañarán de 
numeración arábiga alineada a la derecha y entre 
paréntesis en la misma línea.

El artículo concluirá con el listado de las referen-
cias bibliográficas de todos los trabajos citados, excep-
to 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, 
mientras que en las anónimas no figurarán en las 
referencias, aunque sí figurarán en el texto, donde 
aparecerán poniéndose (Autor, 2022, p. 39). Se debe-
rá evitar citar publicaciones pertenecientes a revistas 
o editoriales consideradas «depredadoras», es decir, 
aquellas que carezcan de un sistema de evaluación 
científica riguroso y de calidad (por ejemplo, revisión 
por pares de doble ciego) y cuya finalidad principal no 
sea difundir el conocimiento, sino obtener un bene-
ficio económico, explotando el pago por parte de los 
autores. Pueden consultarse listados de editoriales y 
revistas depredadoras en: https://beallslist.net/

Por último, deberá incluirse una breve biogra-
fía de los autores, de un máximo de diez a quin-
ce líneas, en la que debe constar su ORCID y las 
principales dimensiones de su historial académico, 
situación académica actual, universidad donde se 
obtuvo su superior grado académico, así como un 
correo electrónico de contacto para la redacción de 
la revista, que no se hará público.

 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 recensio-
nes de libros, noticias de actualidad, comentarios 
breves sobre problemas educativos, análisis de los 
lectores a los artículos publicados en el último año, 
etc. Todos ellos se enviarán a la revista según el pro-
cedimiento señalado en el próximo apartado. Las 
recensiones, siempre sobre libros recientes y publi-
cados en editoriales relevantes, tendrán entre 1200 
y 1700 palabras. Irán encabezadas por los datos del 
libro según el siguiente formato:

Villardón-Gallego, L. (Coord.) (2015). Competen-
cias genéricas en educación superior. Narcea. 190 pp.

Los Comentarios tendrán una extensión mode-
rada. Los análisis de artículos publicados se remiti-
rán, desde la revista, al autor del artículo analiza-
do, para que estudie una respuesta.

D. Correspondencia con los autores y evalua-
ción de los originales

El autor de correspondencia enviará a la di-
rección 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 auto-
rreferencias 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 des-
cargarse en la web de la revista. Este email será 
respondido en el plazo de unos quince días.

Para los números monográficos, convocados pú-
blicamente, se establecerán plazos 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 re-
currirá a evaluadores externos para garantizar un 
juicio experto.

El autor de correspondencia recibirá una no-
tificación confirmando la recepción de su artícu-
lo dentro del plazo de 15 días desde la llegada al 
email bd.direccion.rep@unir.net de su trabajo. 
En torno a las tres semanas siguientes de esa 
notificación, el autor recibirá los resultados de la 
primera evaluación. El plazo establecido para la 

https://beallslist.net/
mailto:bd.direccion.rep@unir.net
https://revistadepedagogia.org/wp-content/uploads/2017/03/DOCUMENTO_DE_DECLARACION_def.pdf
mailto:bd.direccion.rep@unir.net
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finalización del proceso de evaluación es de cua-
tro meses, a contar desde el email de la recepción 
del artículo. Al término de ese plazo, ordinaria-
mente, se comunicará al autor el resultado final 
de la evaluación. Si la evaluación fuera negativa, 
recordemos que los expertos evalúan no a autores, 
cuya identidad desconocen, sino artículos concre-
tos. Ello significa que un autor cuyo artículo no ha 
sido seleccionado puede volver a presentar otros 
trabajos más adelante.

Cuando un artículo es aceptado, el autor envia-
rá un archivo en Word, editable, con el texto final a 
la dirección bd.direccion.rep@unir.net.

La publicación de artículos no da derecho a 
remuneración alguna. Cada autor debe pensar en 
usar los medios más eficaces para la difusión de su 
artículo, la obtención de citas y el avance del cono-
cimiento 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 única-
mente traducciones profesionales.

El pago por la traducción se basa en las siguien-
tes condiciones:

•  Si se trata de un artículo apoyado por una 
ayuda a la investigación, o similar, la factura 
será abonada al completo por dicho organis-
mo que respalda la investigación

•  Si se tratara de un artículo independiente, 
el autor deberá abonar la cantidad fija de  
400 euros, responsabilizándose la revista del 
resto del coste de la traducción.

F. Difusión de los trabajos publicados

Una vez publicados los trabajos en la Revis-
ta 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 principa-
les 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 publi-
caciones.

https://www.facebook.com/revistadepedagogia

https://twitter.com/REPedagogia

 https://www.linkedin.com/company/revista-es-
panola-de-pedagogia

Asimismo, nuestra revista forma parte del blog 
académico Aula Magna 2.0 (http://cuedespyd.hypo-
theses.org/), donde se publican periódicamente en-
tradas sobre temas de interés para la investigación 
educativa, así como reseñas de artículos, que con-
tribuyen a su difusión.

Es también recomendable la utilización de las 
redes sociales académicas y los repositorios cientí-
ficos para difundir los trabajos.

mailto:bd.direccion.rep@unir.net
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
https://www.linkedin.com/company/revista-espanola-de-pedagogia
http://cuedespyd.hypotheses.org/
http://cuedespyd.hypotheses.org/
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Información para lectores y suscriptores

Estimados lectores y suscriptores:

Les comunicamos que a partir de enero de 2024 la Revista Española de Pedagogía 
se dejará de imprimir en papel. 

Además, ya no existirá embargo para los números más recientes. Todos los contenidos 
pasarán a estar disponibles tanto en español como en inglés a través de nuestra web de 
manera gratuita y sin restricciones. 

En consecuencia, a partir de enero de 2024, la Revista Española de Pedagogía 
pondrá fin al servicio de suscripciones tanto impresas como online. Si necesitan más 
información en relación con el servicio de suscripciones, pueden contactar con nosotros 
a través del email rep@unir.net.

Atentamente,

El equipo de la Revista Española de Pedagogía










