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PRESENTACIÓN

INTRODUCTION

Nos alegra especialmente el poder presentar este número de la revista Ede-
tania. Estudios y propuestas socioeducativas, con un carácter monográfico 
y dedicado a la “Educación ciudadana”. Este número especial pretende des-
cribir algunas de las principales tendencias sociales y rasgos culturales que 
predominan hoy día, buscar el fundamento filosófico de este modo de pensar, 
sentir y vivir, y dar una respuesta educativa solvente y adaptada a una realidad 
que se presenta multiforme. 

Esta época está siendo testigo de cambios muy positivos para la ciudada-
nía, como: un crecimiento socioeconómico sin precedentes; una espectacular 
revolución tecnológica que ha expandido exageradamente las posibilidades 
de información y comunicación; la caída de regímenes totalitarios y el adve-
nimiento de la democracia en muchas zonas del planeta; la democratización 
de la cultura y del pensamiento científico, y la extensión de los sistemas edu-
cativos por la universalización de la escolarización obligatoria. Sin embargo, 
también se están produciendo acontecimientos muy negativos para la ciuda-
danía en su conjunto, como: un gran consumismo como consecuencia de la 
instauración de las políticas neoliberales en todo el mundo; un alarmante dete-
rioro medioambiental que está superando claramente los límites biofísicos del 
planeta; un lamentable aumento de la pobreza y de la exclusión social, agra-
vada durante la crisis económica recientemente padecida; un rechazo hacia el 
otro diferente en forma de nacionalismos y sentimientos discriminatorios, y 
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una preocupante homogeneización cultural y dependencia tecnológica como 
nuevos estilos de vida y patrones de consumo.

Por lo tanto, estas son las paradojas y contradicciones que conviven en 
nuestras sociedades y a las que se enfrenta nuestro mundo de hoy. De ahí 
que se hable de las grandes posibilidades y, al mismo tiempo, de las terribles 
amenazas que existen y que dibujan un escenario sombrío sobre la ciudanía 
actual. Situaciones que ponen en seria duda la idea de que vivimos en el mejor 
de los mundos posibles y que revelan una realidad, ciertamente alarmante, a 
la que los educadores tenemos que hacer frente a la hora de formar a las nue-
vas generaciones.

Si bien en cada época histórica el hombre ha buscado respuestas, en la 
actualidad se enfrenta a una serie de interrogantes y desafíos que ponen en ja-
que la vida ciudadana como tal. El primero de estos grandes desafíos es el de 
cómo hacer para vivir en armonía con la naturaleza y con el uso de la técnica 
actual. Un segundo desafío es el de la globalización económica, que ha traído 
consigo una desvalorización de las personas, reduciéndolas a su capacidad 
de consumo y riqueza. El tercer y último gran desafío es el que presenta la 
comprensión y la gestión del pluralismo y de las diferencias en todos los ám-
bitos: de pensamiento, de opción moral, de cultura, de adhesión religiosa, de 
filosofía del desarrollo humano y social. Las respuestas que se vayan dando 
interpelan intensamente a la responsabilidad personal y colectiva respecto a 
lo que el hombre como ciudadano es, a lo que puede hacer y a lo que debe ser.

El panorama descrito exige pensar y hacer la educación desde presupues-
tos epistemológicos y éticos distintos. Los roles del alumnado y el profeso-
rado, los diseños curriculares, las relaciones que se establecen entre docentes 
y discentes, los espacios y tiempos de aprendizaje y las relaciones de las ins-
tituciones educativas con la sociedad no pueden pensarse desde los ideales 
de la Ilustración y desde la lógica económica resultante de la Revolución 
industrial. Una mentalidad racional y materialista que se ha impuesto en la 
investigación y en la práctica educativa y que ha provocado que la pedagogía 
se encuentre sumida en una profunda crisis de identidad, en un callejón sin 
salida. Crisis que forma parte de una situación crítica mucho más amplia, 
relacionada con la caída del humanismo y el deterioro de la cultura y de la 
convivencia humana en estos primeros compases del siglo xxi.
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Presentación

Nuestro más sincero agradecimiento al elenco de estudiosos y especialis-
tas que dan contenido a estas páginas. Y nuestra felicitación más entusiasta 
al Dr. D. Roberto Sanz Ponce, director de la revista Edetania y profesor de 
la Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir, no solo por haber 
apoyado y dirigido la edición de este número, sino también por el enorme 
interés y buen hacer que acompañan su compromiso con el área de Teoría de 
la Educación.

Eduardo Romero Sánchez y Ramón Mínguez Vallejos 
Coordinadores del monográfico
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QUESTIONS AND ANSWERS REGARDING CHARACTER 
EDUCATION IN LATIN-AMERICAN COUNTRIES 

(MEXICO, COLOMBIA AND ARGENTINA).  
AN EXPLORATORY DELPHI STUDY

PREGUNTAS Y RESPUESTAS SOBRE LA EDUCACIÓN DEL 
CARÁCTER EN PAÍSES LATINOAMERICANOS (MÉXICO, 

COLOMBIA Y ARGENTINA). UN ESTUDIO DELPHI EXPLORATORIO

Abstract: In the project Researching and Promoting Character Education in Latin Ameri-
can Secondary Schools funded by the Templeton World Charity Foundation, we address 
how Character Education is perceived in three Latin-American countries (Argentina, Colom-
bia and Mexico). To carry out this research we produced a pilot study based on the Delphi 
method, in order to find the most relevant issues regarding the subject of Character Educa-
tion in those Countries. This methodology offers us a rigorous and easily managed means 
of obtaining in-depth knowledge of the current problems of Character Education. For the 
Delphi study, we relied on the participation of various experts from the academic, school and 
administrative areas. During the process, we carried out three sessions with the experts in 
order to reach the highest possible consensus. Thus, we used two rounds of closed and open 
questions to obtain a good perspective of the situation. The result confirmed that Character 
Education is not a common term in the world of education in these countries. Moreover, this 
type of education is affected by the influence and relationship between the actors and the 
explicit-hidden curricula.

Keywords: Moral Education; Civic Education; Character Education; Secondary Educa-
tion; Delphi Method.
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Resumen: En el proyecto Researching and Promoting Character Education in Latin Ame-
rican Secondary Schools, financiado por la Templeton World Charity Foundation, nos apro-
ximamos a la percepción que de la Educación del Carácter se tiene en Argentina, Colombia y 
México. La Educación del Carácter nos interesó dado que integra algunas de las propuestas 
para promover la ciudadanía. Para el inicio de esta investigación elaboramos un estudio pi-
loto basándonos en la metodología Delphi, con el objetivo de discernir cuáles son los temas 
más candentes alrededor de la Educación del Carácter en estos países. Esta metodología 
–rigurosa y de fácil manejo– permite la obtención de un conocimiento en profundidad sobre 
la problemática de la Educación del Carácter. Contamos con la participación de diferentes 
expertos del ámbito académico, escolar y administrativo. Durante el proceso realizamos tres 
interacciones con los expertos para alcanzar un mayor consenso en sus opiniones. Para ello 
aplicamos dos rondas de preguntas cerradas y abiertas con las que obtener una mayor riqueza 
y convergencia en los datos obtenidos. Como resultado, constatamos que la Educación del 
Carácter no es un término habitual en el ámbito educativo de estos países. Además, en este 
tipo de educación incide la influencia y relación entre los agentes y el currículum explícito-
oculto en la escuela.

Palabras clave: Educación Moral; Educación Cívica; Educación del Carácter; Educación 
Secundaria; Método Delphi.

1.	Introduction

The Delphi study we present belongs to a global Research Project: Re-
searching and Promoting Character Education in Latin-American secondary 
schools (<http://www.unav.edu/web/educacion-del-caracter/presentacion>), 
which is funded by the Templeton World Charity Foundation. With this proj-
ect we intend to shed light on character education in Latin-American Span-
ish-speaking countries as we are aware that most research focusing on char-
acter education is produced in English-speaking countries rather than Span-
ish-speaking ones (Moreno-Gutierrez & Frisancho, 2009; Yurén, Saenger & 
Rojas, 2014). The aim of this study is to explore the situation of character 
education in Latin American countries nowadays. 

Character education has its remote origins in Ancient Greece and is the 
classical approach to moral education regarding concepts such as virtue, 
goodness, happiness and citizenship (Bernal, 1998). Aristotle stated that mor-
al and citizenship education must be acquired through good actions by try-
ing to acquire healthy habits and virtues for individual fulfillment and social 
growth. The relevance of moral and personal development has been a key fac-

http://www.unav.edu/web/educacion-del-caracter/presentacion
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tor for educational consideration (Naval, 1993). The link between good edu-
cation and the development of moral and social virtues, and a pro-citizenship 
life-style can be found throughout Western societies and connects with other 
approaches and theories (Bernal, González-Torres & Naval, 2015). Character 
education, then, is not a new trend in education.

Although, modern concept of character education has its roots in Dewey, 
nowadays we can see a renaissance of character education (Lickona, 1993), 
especially in English-speaking countries. It has grown in strength over the 
last few decades, focusing on psychological and social research to improve 
and promote character education in schools by helping children to develop 
their moral reasoning, social skills, healthy habits and personal and social 
well-being. Moreover, this kind of education can be useful when dealing with 
personal and social issues such as academic improvement, bullying, social 
performance, psychological issues, etc. (Bernal et al., 2015).

Different factors (culture, politics, social changes, historical moments, 
etc.) have impacted on approaches to character education over the years and 
its very definition, this is why character education is broad in scope and dif-
ficult to define (Otten, 2000). At present, humankind is facing huge challeng-
es like globalization, robotics, individualism, wars, economic crises, human 
rights and global warming. For this reason Western countries, in particular, 
have increased their efforts to implement new educational programs to help 
children become good citizens in harmony with society by helping them to 
develop moral and social virtues, by means of different psychological and 
philosophical approaches together with the renaissance of character educa-
tion and Aristotelianism in education (Curren, 2010).

In Bernal et al. (2015) and Naval et al. (2015) we can find some different 
approaches to character education with some coincidences, but also with con-
ceptual differences. Devries (1999), who follows the Piaget stream of mor-
al and social flourishing, present one approach. On the other hand, Lickona 
(2004) is concerned with character education in schools and suggests that the 
whole school community must pay attention to character education to solve 
potential issues. One of the streams focusing on virtues and their performance 
has been defended by Winne & Ryan (1997); another perspective is linked to 
concern about the care ethics and core values of Noddings (2008) and Watson 
(2008), whose thinking is focused on value performance and its relevance for 
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personal and social development. Narváez (2006) supports an interdisciplin-
ary approach for moral and social growth. In a recent study (Naval, Bernal 
& Fuentes, 2017: 16) the authors conclude: current proposals for character 
building seem to converge more and more in general terms, establishing com-
mon points and moving towards integrating perspectives.

The research is articulated in diverse proposals that cover both the theoret-
ical studies and the search for empirical evidence of the effectiveness of the 
programs of moral formation, at the different educational levels.

Kristjánsson’s recommendations (2016) guide the course of this education-
al model in the short and medium term. A key aspect is found in the alignment 
with public perceptions and the response to current socio-educational needs.

It points out the importance of support in a political consensus between 
different ideologies, thus facilitating a stable and lasting commitment and 
avoiding unnecessary swings in educational policies, which generate so much 
confusion and unease in the educational community, dampening down the 
fires of the illusion proper to teaching. 

Besides, Character Education needs to be supported by a philosophical 
theory that bases its main development at a methodological, ontological, epis-
temological and moral level. 

And finally, the concurrence of modern theoretical psychology is also im-
portant as support for the philosophical and pedagogical pillar.

2.	Method

2.1.	 An introduction to the Delphi method

In this exploratory study, we decided to use the Delphi methodology to 
present some statements regarding character education in Argentina, Colom-
bia and Mexico. 

The Delphi method has its inspiration in the ancient Oracle of Delphos 
and her capacity to predict the future (Landeta, 1999). Dalkey and Helmer 
(Landeta, 1999; Linstone & Turoff, 1975) developed this methodology in the 
USA at the beginning of the Cold War to explore Soviet bombing strategies 
on America (Novakowski & Wellar, 2008). Although this technique was pri-
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marily used for military issues, the methodology has been used more often 
in different research fields over the last few decades, with quantitative and 
qualitative approaches (Brady, 2015; Green, 2014; Habibi, Sarafrazi & Izad-
yar, 2014; Hsu & Sandford, 2007; Korkmaz & Erden, 2014; Maxey & Kezar, 
2016; Parker, 1999; Powell, 2003; South, Jones, Creith & Simonds, 2016; 
Varela-Ruiz, Díaz-Bravo & García-Durán, 2012).

FIGURE 1 
Typical Delphi scheme adapted (Habibi et al., 2014; Landeta, 1999)

The Delphi process is “a method for structuring a group communication 
process so that the process is effective in allowing a group of individuals, as 
a whole, to deal with a complex problem” (Linstone & Turoff, 1975: 3). As 
Landeta (1999) indicates, we need to keep in mind some criteria and be aware 
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that although the future is constructed through this process, it has limited tra-
ditional prevision and needs expert opinion; individual judgement is imper-
fect, collective judgement is believed to be superior and we must not forget 
that during a collective process negative effects can appear. To apply this 
method a panel chart of experts is needed to obtain reliable information about 
future trends for a specific issue or topic. Moreover, in order to prevent any 
of the experts influencing others, anonymity must be guaranteed (Landeta, 
1999). The main characteristic of this technique is interaction with experts us-
ing questionnaires or surveys to gain consensus building from their opinions; 
success in achieving consensus is necessary to implement some iterations 
with those experts supplying questions and feedback about data compiled 
to reach reliable consensus among the panellists, and the consensus results 
usually are presented as a statistical response. Nevertheless, qualitative anal-
ysis is also applied in the Delphi method (Brady, 2015) to identify the topics 
where there is general agreement. But we must remember that consensus is 
not always possible, and Delphi can be very useful to create debate instead of 
generating a broader conclusion (McKenna as cited on Powell, 2003: 377).

2.2.	 Character Education Delphi Process

Our aim was to collect general statements about character education in 
Argentina, Colombia and Mexico. This method allows us get a better under-
standing about education focused on moral and social virtues in these coun-
tries.

By applying this method, we managed to bridge the gap with those regions 
and save money; these are some advantages of the Delphi methodology. Al-
though, on the other hand, the time spent developing the instruments, finding 
and contacting the experts, time responses and reminders to participate, email 
management and communication with the participants are some of the com-
plications of using this methodology.
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TABLE 1 
Delphi chronogram

Months
Actions May June July August September October November

Contacting ex-
perts X X X

Questionnaire 
design X X

1st Row X X
Data analysis X X
Questionnaire 
design X

2nd Row X X
Analysis X X
Questionnaire 
design X

Feedback
+3rd Row X

Data analysis X X
Diffusion of 
results X

We decided to apply two main row-controlled feedback reports, and anoth-
er final questionnaire to confirm the main issues by trying to reach more con-
sensus in responses. Like South et al. (2016), although they do not add any 
further information in the third row, we considered the answers obtained pre-
viously to be the final ones. Basically the third row gives the experts a chance 
to “make further clarifications of both the information and their judgements 
of the relative importance of the items” (Hsu & Ohio, 2007: 3). Furthermore a 
feedback report was given to all participants after the second row, “Basically 
the controlled feedback process consist of a well-organized summary of prior 
iteration intentionally distributed to the subjects which allows each partici-
pant an opportunity to generate additional insights and more thoroughly clar-
ify the information developed by previous iterations” (Hsu & Ohio, 2007: 2).



EDETANIA 53 [Julio 2018], 23-44, ISSN: 0214-8560

Aurora Bernal Martínez de Soria y otros30

TABLE 2 
Number of participants per row by country

Countries
Argentina Colombia Mexico

Initial sample 28 30 31
1st row 22 (28) 17 (30) 21 (31)
2nd row 14 (28) 17 (30) 19 (31)
3rd row 9 (28) 10 (30) 13 (31)

We decided to design the questionnaire with open questions and Likert 
scale questions, but we have also included questions of choice –the first and 
third rows. In our first questionnaire, we created different blocks related with 
general conceptualization regarding character education, virtues promoted in 
schools, sociocultural context, agents, etc., in secondary schools. In the last 
two rows, we classified questions in various blocks: promoting social and 
moral virtues, issues, opportunities, needs and challenges.

To manage the delivery of the survey and the data generation we have cho-
sen Google docs. This option simplified the data management, and saved time 
and resources delivering surveys and collecting information.

FIGURE 2 
On-line survey tool
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2.3.	 Sample Panellists

One of the main points when using the Delphi method is the experts’ opin-
ion on a certain topic, in this case Character Education. Firstly, we must admit 
that there is no exact mechanism for identifying experts, or how many should 
be involved in the study (Habibi et al., 2014; Hsu & Sandford, 2007). In our 
study, and in accordance with Landeta (1999), we take an expert figure to be 
someone who has enough knowledge and resources to contribute in a positive 
manner to the research topic. In order to do this, and aware that not all the 
experts have the same degree of knowledge about the research topic (Hsu & 
Sandford, 2007), we chose, basically, specialist stakeholders linked with the 
field of education (not only experts on character education) such as school 
teachers, researchers, administration workers, etc. Moreover, originally, we 
also tried to add policy-makers; nevertheless, the difficulty of generating any 
beneficial communication forced us to avoid this profile in the study.

FIGURE 3 
Expert panel composition

During the process, we guaranteed the anonymity of all participants. This 
was done for two reasons, firstly, to avoid any kind of inference among the 
participants and, secondly, to give them more freedom to express their opin-
ions. During the sampling process, we contacted the stakeholders via email, 
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selecting different universities, research institutes, schools and non-profit as-
sociations; furthermore, we also used the snowballing technique (Habibi et 
al., 2014) to identify people who would be more interested in our study. There 
is no general agreement about how many subjects must participate in a Delphi 
study (Hsu & Sandford, 2007). In our study, the final sample average was 
eighty-eight people in total, although, at the beginning, two hundred people 
accepted our invitation to participate.

2.4.	 Data Analysis

The Delphi process attempts to achieve some consensus or convergence 
about certain issues through a number of iterations with the participants. But, 
in addition to this, we can also use this method to focus our attention on con-
structive disagreement (Von der Gracht, 2012). Thus in our study we decide 
to fix the consensus by paying attention to some criteria commonly employed 
in qualitative analysis and descriptive statistics, that is, a stipulated number 
of rows, subjective analysis and mode, mean/median ratings and rankings and 
standard deviation (Von der Gracht, 2012). We established two main rows and 
a third one to obtain convergence for the questions where it was not achieved 
earlier. We also used subjective analysis because it was necessary to explore 
the qualitative data. Finally, we carried out statistical analysis to determine 
a certain level of consensus; in our case, a simple majority was enough to 
achieve this.

For the qualitative data analysis, we used a deductive and inductive ap-
proach, principally in the first row. During the qualitative analysis we em-
ployed topic coding (Miles, Huberman & Saldaña, 2014; Saldaña, 2009) For 
Likert questions, we use statistical analysis. In our case, mode and mean were 
basically the statistical analysis applied, as are generally used in Delphi stud-
ies (Hsu & Sandford, 2007).
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TABLE 3 
Statistical analysis example: Colombia second row

Item N M SD Max Min Md
In the current legislation in Colombia (Ley General 
de Educación o Ley 115) socio-moral virtues are 
promoted 

15 3,2 0,86 5 2 3

In the current curricular materials and textbooks in 
my country, the following virtues are promoted: cour-
age, honesty, self-control, gratitude, humility 

15 2,7 0,82 4 1 3

At present the curricular design in your country com-
plicates the promotion of socio-moral virtues 16 3,2 1,18 5 1 4

3.	Results

3.1.	 The Term

This study gave us the opportunity to understand what is happening with 
character education in some Latin-American countries (Argentina, Colombia, 
and Mexico). Some of the evidence found is useful to explain that character 
education is an open concept that includes many aspects from different areas, 
that’s why character education could be named with other sibling concepts 
(Berkowitz, 2012; Kristjánsson, 2013).

FIGURE 4 
Sample of deductive categories

FIGURE 5 
Sample of inductive codes
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FIGURE 6 
Character Education in Latin American countries

Furthermore, these countries do not have any subject in secondary schools 
labelled as character education; indeed subjects related with character edu-
cation contents are better known as education for peace, ethical and civic 
education, or citizenship education.

Character education in Colombia is understood as Citizenship Education or 
Education for Peace. Citizenship education teaches individuals to behave 
peacefully in society, to participate actively through democratic and peace-
able actions in social activities that help to improve the living conditions of 
their close neighbours and society in general (Colombia 1).

We were unable to find a clear convergence when we asked participants to 
identify what term would be most appropriate to identify all aspects present-
ed in character education. In the next figure, we can see the principal terms 
selected by participants. On doing so, we realize the difficulty of identifying 
character education with just one term or expression. In addition to this, an-
other point that shows the relativity of knowledge about character education 
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in secondary schools is the fact that the virtues proposed in our study (cour-
age, honesty, justice, compassion, humility, self-discipline and gratitude) do 
not seem imperative or important when their promotion in secondary schools 
is checked. In this case, we confirmed that none of them offers a minimum 
consensus stating that they are performed in a regular way in the schools of 
these countries.

FIGURE 7 
Character education synonyms

3.2.	 Factors involved on character Education

Of all the factors involved in character education, three have an enormous 
impact on character education. In this study, in all countries, the family is the 
main agent to help children’s character to flourish and to give backing to all 
the work that schools do with them. Nevertheless, friendship in teenagers is 
considered as a primary influence on the development of character education, 
especially at this age, because friends have an enormous influence on their 
peers to modify behaviour and are also role models where young people see 
themselves reflected (Sanderse, 2013). We must consider that in present-day 
society where the difficulties of striking a balance between family life and 
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work life are huge, many children do not have a family to inspire them or to 
learn manners or social forms, so this kind of issue is more common in soci-
ety. As one of the informants pointed out:

At this age, the students are discovering themselves and the surrounding 
world. If they do not have an attractive model in their family, they tend to find 
it in friendship and adopt their manners. Some students are less gregarious and 
so look towards other figures in the media. For character education, it is neces-
sary and fundamental that family be a reference for the students and surround 
them with good friends and other attractive models (Mexico 1).

Another agent involved in character education with great responsibility is 
the teacher. The informants concur by affirming that a teacher is a key factor 
to help teenagers at this stage. Teachers can also be a model for the students, 
especially for those who do not have a steady family to motivate them to be 
good people and citizens.

FIGURE 8 
Teacher relevance Mexico
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The most powerful argument is that the teacher is a model of inspiration 
for students, both for good and ill (Kristjánsson, 2006; Martino, 2009; Rose, 
n.d.).

Because teachers committed to their duties, usually make a good impact on 
their students. It does not matter which subject they teach. In fact, many teen-
agers often like a subject more or less because of the teacher, not because of 
the contents of the subject (Argentina 3).

In spite of the fact that in all countries the teacher is considered to be a 
relevant figure in character education, it does not mean that just any char-
acteristic will be useful for teaching character education. In our study the 
main characteristics are: open to dialogue, assertive, empathetic and with 
the capacity to encourage students. Moreover, despite the importance of the 
teachers for character education, they have to overcome many difficulties, es-
pecially in public schools, where classes are commonly over-crowded, have 
less resources, there are poor worker rights, the sociocultural environment 
can be very tough in many schools, there is a lack of training for teachers, 
poor attention to character education, poor parent involvement, etc. (Instituto 

FIGURE 9 
Teacher relevance Colombia
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Nacional Evaluación Educación [INEE], n.d.; Patiño-González, 2009). These 
factors can make the difference when implementing and promoting character 
education in secondary schools.

In addition to this, for our participants the educational laws pay more at-
tention to others aspects such as maths, language, etc., especially in regions 
where Pisa results are weak as in Mexico (OECD, 2015), instead of character 
education.

Moreover, the approach to this subject is close to civic education or ethical 
education, which situation does not help to visualize character education in 
a global sense in schools. Another factor that supports this argument is the 
general opinion regarding teaching materials provided in these countries. Ac-
cording to participants, these resources are not appropriate enough to develop 
character education in secondary schools; only the materials associated with 
civic and ethical education have any kind of direct relationship with the pur-
pose of character education.

There is a subject called Ethical and Citizenship Education, with its roots in 
the old Civic Instruction, with some touches of Philosophy. It makes the stu-
dents face up to the “consequences” of living in society and implicitly in-
cludes the moral and social virtues (Argentina 4).

Another issue that we have confirmed with this study is the tension between 
what is taught, and what is caught (Arthur & Kristjánsson, 2015; Halstead & 
Xiao, 2010). In our case, we achieved a broad agreement among participants 
that the caught or hidden curriculum has more impact on students when we 
are referring to character education.

In fact, many participants consider that character education must be a daily 
performance with good actions.

I think that the hidden curriculum is of vital importance because character 
education must be taught in a vivid, practical, modelling, inspiring manner, in 
a way that can help it to flourish and be lived naturally. Finally, it’s a practical 
learning process not theoretical one (Mexico 2).
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FIGURE 10 
Caught vs Taught

For many of our participants it does not matter if the explicit curriculum 
talks about virtues, values, or human rights if these contents do not have the 
backing of the school community, particularly of the teachers who are in daily 
contact with students who can be a model for the students (Sanderse, 2013). 
It is assumed that teachers know the contents but is not clear what kind of 
performance they must provide in class. Even those who are critical of the 
hidden curriculum are aware that role modelling is a key factor for character 
education.

The hidden curriculum is far away from the virtues. On the contrary, it pro-
motes the easiest things, being late, lies, unpunctuality, irresponsibility that 
are frequently embodied in the teacher (Argentina 4).

We also found participants who defend a balance between what is taught 
and what is caught, but in a smaller proportion. This reflects the unfinished 
debate between contents vs experiences, books vs performance, official agen-
da vs particular interests, etc., in character education.
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4.	Conclusions

Finally, we can confirm that character education in Argentina, Colombia 
and Mexico is understood as a hold-all where many aspects can be taught 
in order to achieve some personal and social skills for the well-being of the 
students and society in general. Furthermore, we can conclude that the term 
‘character education’ is not well-known in those countries, and its conceptu-
alization is closer to education for peace, civic education or citizenship ed-
ucation in comparison with the virtues approach promoted in other Western 
countries.

We can also add that there is tension among the agents (parents, school 
staff, and friends) involved in character education. Despite this, everyone is 
aware of parental relevance in children’s education and that they must be the 
principal figure; friendship among peers is considered crucial among teen-
agers due to their capacity to influence for good or ill with their behaviour; 
teachers are seen to be relevant but only if they can successfully manage all 
the sociocultural issues present in classrooms. Moreover, the weakness of 
policies related with character education in secondary schools does not help 
teachers.

Although in this study what is caught is considered more relevant for char-
acter education, we have found an open debate between what is taught and 
what is caught and the importance of both in teaching how to be a good per-
son in secondary schools.
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RECOGNITION AND TALENT IN SOCIAL EDUCATION

Resumen: El artículo que presentamos se acerca a la pedagogía desde la idea de altruismo 
y ayuda mutua en contextos de vulnerabilidad. Una propuesta que, más allá de la lógica clá-
sica de asistencia y acompañamiento a las personas en situación de exclusión, les reconoce 
su capacidad de ayudar a otros. Desde la óptica del don, la pedagogía no se conforma con la 
compensación y la restitución de derechos vulnerados, sino que apunta al reconocimiento de 
la capacidad de contribuir como dinamismo formativo y cívico. 

La antropología clásica describe el don como la lógica dar, recibir y devolver de los 
intercambios sociales. La sociología contemporánea como fenómeno de humanización y re-
conocimiento, capaz de contrarrestar los efectos de la lógica instrumental, la racionalidad 
calculadora y la mercantilización en las sociedades modernas. 

El artículo describe cómo una pedagogía que apunta al reconocimiento se construye por 
medio de un dinamismo de doble don: la relación y las prácticas de altruismo. La pedagogía 
requiere relaciones de confianza y exigencia que empoderen a las personas, así como prácti-
cas que promuevan la colaboración y permitan contribuir a la comunidad, como el aprendi-
zaje servicio. 
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Abstract: The article approaches pedagogy from the idea of altruism and mutual help in 
contexts of vulnerability. A proposal which goes beyond the classical logic of assistance and 
support to the people who are socially excluded, and which recognises their ability to help 
others. Seen from the gift perspective, this type of pedagogy is not limited to compensating 
and restoring rights that have been violated but also recognises the capacity to contribute as 
a formative and civic dynamic.

Classical anthropology describes the gift as a logic based on the dynamic of giving, re-
ceiving and reciprocating in social relationships. In contemporary sociology it is seen as 
a phenomenon of humanization and recognition, which is able to counteract the effects of 
instrumental logic, calculating rationality and commodification in modern societies.

The article describes how a pedagogy aimed at recognition is built through a double-gift 
dynamism: the relationships and the practices of altruism. It requires trusting and demand-
ing relationships that empower people, and practices that promote collaboration and enable 
contributions to the community, such as service learning.

Keywords: gift, recognition, service learning, mutual assistance.

1.	Pedagogía e inclusión social: miradas y modelos de intervención 

La finalidad de este artículo consiste en mostrar la fuerza que el altruismo 
y la ayuda mutua tienen en el desarrollo individual de personas que se en-
cuentran en riesgo de exclusión, así como en la construcción de redes sociales 
que favorezcan su integración en la comunidad. 

Es evidente que en las últimas décadas se ha llevado a cabo un avance sig-
nificativo en los discursos pedagógicos, las propuestas educativas y las políti-
cas públicas orientadas a la inclusión. Sin embargo, el esfuerzo por compren-
der en profundidad las situaciones de injusticia y de marginación no siempre 
ha supuesto mejoras reales en la vida de las personas cuyos derechos han 
sido vulnerados. En ocasiones, el análisis macroscópico ha quedado excesi-
vamente centrado en el diagnóstico social que, si bien resulta imprescindible, 
no es suficiente para combatir las causas ni tampoco los efectos negativos 
que la desigualdad genera en el desarrollo individual, social y cultural de las 
personas. 

La crítica a las debilidades estructurales de un sistema social que produ-
ce marginación puede contribuir a revictimizar a las víctimas (Núñez, 2010; 
Sáez, 2003). Para que no se produzca esta situación es imprescindible diseñar 
propuestas orientadas a superar las barreras que impiden a amplios sectores 
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de la población participar en la vida económica, social y cultural de la comu-
nidad. 

La educación social defiende que la pedagogía es una respuesta a las difi-
cultades de integración de los individuos, pero que también debe ser una vía 
de reconstrucción social (Gloria Pérez Serrano, 2010) y que, por este motivo, 
la integración requiere tanto la formación individual como una participación 
colectiva que mejore los problemas sociales.

1.1.	 La huella de la exclusión 

Las causas que generan situaciones de exclusión son múltiples y respon-
den a procesos de socialización complejos. No vamos a abordar este aspecto 
en el presente artículo. Nos centraremos, sin embargo, en algunos de los efec-
tos que la exclusión tiene en la vida y la identidad de aquellos que la padecen.

Las personas que se encuentran en riesgo de exclusión han sufrido una 
agresión social que ha herido su identidad. Son hombres y mujeres que no han 
podido reaccionar a agresiones como las injusticias, las privaciones extremas, 
la ruptura de las relaciones primarias, la humillación o el maltrato. Si a ello 
sumamos la falta de formación y las dificultades de acceso al mercado labo-
ral en igualdad de condiciones, la exclusión conduce inevitablemente a una 
experiencia de fracaso y desintegración personal que, además de erosionar 
gravemente la identidad, provoca pérdida de autoestima y limita el desarrollo 
de competencias sociales. La mayoría de las personas en esta situación tie-
nen una trayectoria vinculada a complejos circuitos de compensación social,  
y una experiencia muy reducida o nula de participación en espacios cotidia-
nos de la comunidad, más allá de los especializados en la atención psicoedu-
cativa. Como resultado de todo ello, cuentan con una red de relaciones pobre 
que no se vincula a espacios normalizados y tienen escasas posibilidades de 
implicarse en actividades que les ayuden a sentirse miembros activos de la 
sociedad. Sufren psicológicamente más de lo que suelen reconocer, se sienten 
culpables de su situación y, en la mayoría de los casos, asumen las miradas 
que las revictimizan en la carencia, la exclusión o el conflicto. De alguna 
manera, la exclusión altera y daña el proceso de socialización de los jóvenes 
y adultos que viven en situación de riesgo.
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1.2.	 De la asistencia al acompañamiento

Un análisis de las prácticas que los equipos socioeducativos han desarro-
llado a lo largo de las últimas décadas nos permite descubrir un cambio signi-
ficativo en la intervención social: la evolución de un modelo asistencial a un 
modelo que prioriza la tarea de acompañamiento.

En el modelo asistencial las acciones educativas se focalizan en la aten-
ción y el cuidado de las personas en situación de exclusión. La vulnerabilidad 
en la que estas se encuentran es el elemento clave sobre el que se diseña la 
intervención, que consiste principalmente en detectar y comprender las difi-
cultades por las que atraviesan los sujetos individual y colectivamente para 
dar respuestas adecuadas a sus necesidades y compensar, en la medida de lo 
posible, las carencias que la falta de oportunidades o la pertenencia a entornos 
desestructurados han podido provocar.

Por otra parte, en el modelo de acompañamiento la acción de los equipos 
se centra en potenciar la relación educativa entre las personas en riesgo de 
exclusión y los educadores. Sin abandonar las tareas de cuidado y atención, 
el núcleo central de la intervención se orienta a crear relaciones de confian-
za que transmitan seguridad y permitan a las personas sentirse aceptadas y 
acompañadas en su proceso formativo. Un marco de relación que se constru-
ye desde el respeto y la proximidad, elementos imprescindibles para que la 
persona pueda sentirse aceptada y recupere la autoestima. 

A pesar de sus diferencias, ambos modelos comparten el hecho de iden-
tificar al educador como la persona que se encuentra en situación de dar y a 
los usuarios como aquellos que reciben. La fragilidad y las carencias de la 
persona en riesgo la convierten en alguien que depende de la ayuda externa, 
ya sea para paliar sus carencias o para sentirse aceptada. 

Aun reconociendo las contribuciones positivas del modelo de acompaña-
miento al modelo de asistencia, consideramos que ambos deben ser supera-
dos. Ninguno de los dos se muestra eficaz a la hora de revertir las dinámicas 
de exclusión y dependencia que afectan a las personas en situación de riesgo 
(Martín, Puig y Gijón, 2017).
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2.	Pedagogía del reconocimiento y cultura del don 

El modelo de reconocimiento que se presentará modifica la imagen clásica 
de las personas en situación de vulnerabilidad. En lugar de focalizar y centrar 
la acción educativa en sus fragilidades y carencias, recupera las potencialida-
des de los sujetos como punto de partida de la intervención. Desde el recono-
cimiento se pretende ayudar a las personas a reparar la huella de la exclusión 
y a reconstruir sus proyectos vitales poniendo en valor sus aprendizajes, sa-
beres y experiencias, y creando las condiciones para que puedan activarlos en 
situaciones de altruismo.

2.1.	 Una pedagogía del reconocimiento: atribuir valor a la persona

Cuando las personas victimizadas han sufrido la injusticia y el peso del 
estigma, la educación reconoce con facilidad la capacidad de resiliencia y 
las estrategias de supervivencia desarrolladas en situaciones adversas por los 
sujetos vulnerados (Vanidestal y Lecompte, 2013). Un reconocimiento que 
resulta clave para su recuperación, pero insuficiente para activar las capaci-
dades de participación y ciudadanía. Algo parecido ocurre cuando se anima 
a las personas a convertirse en sujetos políticos de denuncia social (Honneth, 
2010). El papel protagonista en el reclamo de derechos resulta muy relevante; 
sin embargo, limitar la pedagogía a la reivindicación es del todo insuficiente 
en los procesos de formación. Una pedagogía del reconocimiento no puede 
limitarse a una actitud de admiración de los profesionales por la capacidad 
de resilencia de las víctimas, como tampoco debe centrar todos sus esfuerzos 
en promover la actitud reivindicativa de las personas que sufren menosprecio 
social.

En cambio, el reconocimiento pedagógico debe dar un paso más y cen-
trar su atención en la atribución intencional de dignidad y valor a la persona 
vulnerada, como también en la promoción de las competencias que han de 
permitirle ponerse al servicio de otros en la comunidad. Un dinamismo que 
permite reestablecer la confianza y reparar el daño que la exclusión ha dejado 
en la identidad, y que, además, logra reconstruir relaciones y optimizar la es-
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tima social de la comunidad. Reconocer implica dejar de tratar a las personas 
como sujetos receptores de asistencia y considerarlos capaces de ser ellos 
mismos los que aporten y den algo a la comunidad y a los demás. No es un 
acto de fe ciega, más bien se trata de creer en la persona y tener esperanza en 
su recorrido formativo, reconocerle como sujeto de pleno derecho y recono-
cer su capacidad de aportar en la comunidad. 

2.2.	 Una pedagogía del reconocimiento se activa con un mecanismo  
de doble don

El origen de la teoría del don se encuentra en la obra de Marcel (Mauss, 
2009), que considera el don como un hecho antropológico y social relevante 
y que ha permitido establecer un paradigma alternativo al pensamiento utili-
tarista y neoliberal dominante.

La teoría del don se opone a la comprensión individualista de los seres 
humanos, que los ve como seres interesados, calculadores y preocupados por 
maximizar las ganancias. Se opone también a una sociedad en que la lógica 
económica lo impregna todo, ya sea a través de procesos de privatización, de 
creación de mercados, de generalización de los comportamientos competiti-
vos o de la búsqueda de la máxima ganancia posible. Finalmente, se opone a 
un funcionamiento social que acepta la explotación, justifica las desigualda-
des, multiplica el malestar social, deshace la vida comunitaria y, de manera 
acelerada, pone en peligro los equilibrios ecológicos. La teoría del don en-
tiende que los humanos no se guían en exclusiva por el interés, sino que su 
conducta también está motivada por la voluntad de dar, de implicarse en un 
intercambio de favores y ayudas que puede contribuir a crear una sociedad 
más favorable a la justicia, la convivencia y la cooperación (Caille, 2007a; 
Chanial, 2008).

¿En qué consiste el don, un núcleo antropológico opuesto al interés y la 
competición? Mauss y sus seguidores muestran que desde siempre los huma-
nos se han vinculado gracias a un ciclo formado por tres, o cuatro, momentos: 
(pedir), dar, recibir y volver. Las palabras aclaran bastante bien el significado 
de cada una de las etapas: se parte de una necesidad que se hace explícita con 
una solicitud o que simplemente se detecta; se le da respuesta ofreciendo ayu-
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da de manera libre y sin esperar nada a cambio; el receptor acepta el don sin 
sentirse presionado ni infravalorado y, finalmente, siente el deseo de devolver 
el regalo y lleva a cabo este deseo. Este ciclo y su repetición permiten estable-
cer lazos entre individuos, crear comunidades cooperativas y, quizás todavía 
más importante, formar subjetividades orientadas a la ayuda mutua más que a 
la lucha (Godbout, 1997; Caille, 2014).

La contribución del paradigma del don a la educación nos parece especial-
mente interesante. De hecho, se puede definir la educación social como un 
doble don que se da de manera simultánea en las relaciones y en las prácticas 
pedagógicas. Un primer ciclo de donación se produce en los vínculos que 
mantienen educadores y personas en situación de exclusión. Un entramado 
relacional que permite experimentar afecto y estima, adquirir seguridad en 
la reconstrucción del proyecto vital y trazar un recorrido de autorrealización. 

Un segundo ciclo de donación se produce cuando se ofrecen oportunida-
des de actuar a favor de la comunidad, es decir, cuando la pedagogía invita 
al altruismo a personas que, en mayor o menor medida, han estado al margen 
de la colectividad. Propuestas que permiten participar con esfuerzo en lo co-
mún y ofrecer saberes, habilidades y aprendizajes para la transformación del 
entorno.

3.	Relaciones como espacio de reconocimiento recíproco

La investigación1 realizada en los últimos años nos ha permitido analizar la 
lógica de donación en las relaciones y su papel nuclear en los procesos de re-
cuperación. En situaciones de exclusión es necesario establecer vínculos que 
ayuden a recuperar la confianza, tal y como el modelo de acompañamiento 
muestra. Sin embargo, no parece suficiente un clima relacional que mantenga 
el rol de donador en la figura del educador y acentúe el rol de receptor de la 

1 Las investigaciones que hemos realizado en los últimos años se han orientado a introducir el 
modelo del reconocimiento en seis entidades socioeducativas con el objetivo de incorporar prácticas 
de don y analizar su calidad pedagógica. Dos de ellas trabajan con mujeres que ejercen la prostitución 
marginal: Sicar Cat y El Lloc de la Dona. Y otras cuatro educan a adolescentes y jóvenes con problemas 
de inadaptación social: el centro educativo UEC Esclat, el Centro educativo UEC Cruïlla, la Fundació 
Adsis y la Associació Saó. 
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persona. Para que las relaciones permitan a las personas dotarse de sentido, 
abrirse a la esperanza y orientarse a la reciprocidad se hace necesaria una 
lógica de donación que promueva el retorno en las personas que han vivido 
en situaciones de exclusión. Desarrollamos este primer don tomando como 
referencia la labor de las entidades socioeducativas que trabajan con mujeres 
que ejercen la prostitución marginal.

3.1.	 La gratuidad: inicio de la relación como donación

El ciclo de donación en la relación comienza, primero, con la disposición 
de los profesionales a ofrecer una experiencia gratuita de acogida y cuidado. 
Una experiencia de reconocimiento en situaciones de proximidad que requie-
re un marco intencional de comprensión y generosidad por parte de los equi-
pos educativos.

Con mujeres que ejercen la prostitución, dicha orientación a la gratuidad 
se aprecia en los primeros momentos de la relación entre equipos y mujeres. 
Algunos de esos momentos se dan en el ambiente, cuando las educadoras se 
acercan a calles y clubes donde se ejerce la prostitución. Las profesionales 
buscan establecer un vínculo para que la mujer se sienta cómoda y no se 
sienta juzgada. Se alejan de preguntas inadecuadas, en un primer momento 
evitan indagar en las causas que la llevaron a la prostitución y se orientan a 
una relación de hospitalidad. En ese sentido, este primer ciclo de donación se 
aleja de la neutralidad o la distancia que tantas veces se ha recomendado en 
el trabajo social. Una relación educativa que se orienta al don comienza por 
altas dosis de gratuidad por parte de los educadores. 

3.2.	 La recepción del don: requiere tiempo y confianza

El ciclo de donación continúa con un segundo movimiento que, con fre-
cuencia, ha pasado desapercibido para la reflexión pedagógica: la recepción. 
La exclusión y el peso de los prejuicios dejan huellas en la identidad que 
hacen creer a las personas que merecen muy poco. El menosprecio acumu-
lado impide aceptar de manera inmediata aquello que en su momento no se 
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ha recibido. Por esa razón el don que el profesional entrega a la persona debe 
poder ser acogido. 

En las situaciones de prostitución marginal, el estigma, la sensación de fra-
caso y la frustración acumulada pueden activar un sentimiento de culpa que 
atrapa a las mujeres (Gijón, Zapata y Berroa, 2011). Efectos que se aprecian 
en la dificultad para aceptar y construir una relación de confianza. Por esa ra-
zón, las entidades organizan acciones que promueven un clima relacional de 
humanización y reconocimiento en sus diversas prácticas formativas. Clima 
que se aprecia especialmente en aquellas prácticas orientadas a la compren-
sión: compartir espacios de escucha al calor de una taza de té en una casa de 
convivencia, realizar tareas y rutinas que permiten experimentar la complici-
dad entre mujeres y educadoras, o compartir espacios de ocio. La recepción 
del don no es inmediata ni se da de una sola vez. Se necesita tiempo para 
conocer y comprobar la sinceridad del educador y construir una alianza de 
seguridad y complicidad. 

3.3.	 Devolver el don: reciprocidad y empoderamiento

La relación concebida como donación no concluye con la recepción. Cuan-
do se ha recibido y aceptado un don, se siente la necesidad de retornarlo; así, 
el tercer movimiento del ciclo de donación se produce en el establecimiento 
de relaciones sanas y no conflictivas. Con frecuencia este retorno se expresa 
ya en la relación con los equipos educativos, cuando las personas reconocen 
el papel de educadores como referentes de seguridad y autoridad en un marco 
de libertad, alejándose de relaciones de dependencia. Además de reconocer el 
rol de los educadores, cuando el clima relacional se orienta al cuidado y reci-
procidad liderada por las personas que tradicionalmente han sido receptoras, 
la relación tiene un potencial altamente empoderador y sanador.

Sin embargo, la reciprocidad con los educadores no es el único espacio en 
que las personas sienten la necesidad de retornar parte de lo recibido. En si-
tuaciones de prostitución, la necesidad de retornar se experimenta cuando las 
mujeres expresan reciprocidad y exigencia en su entorno. Evitar relaciones de 
dependencia con los profesionales o establecer intercambios más sanos con el 
entorno próximo son algunas muestras del retorno que las mujeres realizan en 
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sus relaciones cotidianas. Una experiencia de autoconocimiento y autorrea-
lización que las conduce a valorarse y transitar hacia un proceso de emanci-
pación. Cuando las mujeres se sienten reconocidas y aceptan el don gratuito 
de las personas que las han acompañado, pueden retornar lo aprendido en su 
red de relaciones próximas, establecer vínculos más libres y orientados a la 
reciprocidad y construir relaciones de apoyo mutuo en las que ejercen un rol 
de donadoras. 

4.	Aprendizaje servicio como práctica de altruismo

Si las relaciones son esenciales para activar la lógica de la donación, la 
pedagogía del reconocimiento requiere, además, un segundo ciclo de don que 
se produce cuando las personas en situación de exclusión y vulnerabilidad 
se convierten en ciudadanas y ciudadanos activos que contribuyen con su 
esfuerzo y trabajo a la mejora del bien común. Se trata de un don que sale del 
círculo más próximo de relaciones y se proyecta en la sociedad. En este caso, 
la persona en exclusión se redescubre colaborando en proyectos o actividades 
que benefician a terceros. 

Presentamos este segundo nivel de don tomando como referencia el traba-
jo de las entidades socioeducativas que atienden a adolescentes y jóvenes con 
problemas de inadaptación. 

4.1.	 Donación en la comunidad como elemento formativo

Implicar en retos comunitarios a adolescentes y jóvenes que se sienten des-
vinculados de las instituciones escolares, pero también de la comunidad a la 
que pertenecen, contribuye a mejorar su predisposición hacia la adquisición 
de conocimientos y favorece procesos de inclusión social. Las investigacio-
nes (Calabrese, 1986; Bridgedland, 2008) revelan la importancia y el valor 
pedagógico que tiene pedir ayuda a estos jóvenes y darles oportunidades de 
contribuir a una mejora de la comunidad. 

La aplicación de la metodología del aprendizaje servicio como herramien-
ta de prevención del fracaso escolar y del riesgo de exclusión social supone 
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un giro en la mirada pedagógica. Allí donde se percibían únicamente deficien-
cias que cubrir, se manifiestan jóvenes con capacidad de aportar valor a su co-
munidad. Las problemáticas conductuales, las dificultades académicas o los 
entornos empobrecidos, si bien existen, no son determinantes ni irreversibles. 
El aprendizaje servicio genera un espacio para que los adolescentes se conec-
ten a otras entidades sociales y a la comunidad y contribuyan a optimizarla, 
elemento clave en la reducción de comportamientos antisociales. 

Un ejemplo de la capacidad de los jóvenes para hacer una aportación en su 
entorno es el de una entidad que propuso a los adolescentes asumir, durante 
dos jornadas, el rol de profesores de adultos con discapacidad psíquica. Los 
adolescentes debían organizar talleres de electricidad, cocina y carpintería 
para los adultos de una escuela de educación especial. Las semanas anteriores 
los jóvenes se informaron sobre la población a la que se dirigían, fueron a 
visitar a los adultos con discapacidades, hablaron con sus educadores y pre-
pararon actividades adaptadas a las posibilidades de “sus alumnos”. Durante 
la realización de los talleres llamó la atención el trato afable y la delicadeza de 
los adolescentes a la hora de dirigirse a las personas con discapacidad. Es sus 
valoraciones, los jóvenes destacaron sentimientos de satisfacción generados 
en la actividad y también lo mucho que habían aprendido y disfrutado con los 
adultos de la escuela de educación especial. Esta experiencia fue el inicio de 
una colaboración permanente entre ambas entidades. 

4.2.	 Aprendizaje servicio: el altruismo liderado por personas en situación 
de exclusión

El aprendizaje servicio es una actividad cívico-moral compleja que com-
bina el servicio a la comunidad con un aprendizaje sistemáticamente plani-
ficado. No se trata de una actividad exclusivamente de voluntariado, pero 
tampoco es solo una actividad académica, porque va más allá del marco de 
las tareas educativas e invita a los jóvenes a participar en servicios cívicos 
reales. Dicho de otra manera, el aprendizaje servicio es una propuesta edu-
cativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad 
en un solo proyecto bien articulado en el que los participantes se forman al 
trabajar sobre necesidades reales del entorno con el objetivo de mejorarlo. Es 
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un procedimiento de aprendizaje de contenidos y competencias, de aprendi-
zaje de la participación cívica, de educación en valores y desarrollo personal, 
de socialización e integración social, a través de la implicación activa en la 
realización de servicios comunitarios y aprendizaje sistemático (Tapia, 2006; 
Puig et al., 2007; Furco, 2013; Martín, 2016). 

Las propuestas de aprendizaje servicio conciben el altruismo no como va-
lor que enseñar, sino como práctica de donación que experimentar. Invitar a 
colaborar en la comunidad a colectivos que tradicionalmente se han identi-
ficado como receptores de ayudas sociales interrumpe el encadenamiento de 
fracasos y situaciones de aislamiento social, y contribuye a la integración 
social de dichos colectivos. De esta manera, al poder de cambio social que 
se detecta en el aprendizaje servicio –en tanto que invita a dar respuesta a 
necesidades sociales y promueve el compromiso cívico– se le añade un nue-
vo poder transformador, el altruismo y la contribución a la sociedad. Cuan-
do las propuestas de transformación social puedan ser pensadas, lideradas y 
desarrolladas por personas y colectivos que tradicionalmente se han situado 
al margen, quizá las dinámicas sistémicas de exclusión e injusticia también 
comiencen a modificarse. 

4.3.	 Posibilidad para romper con el estigma social 

Si las actividades de aprendizaje servicio tienen un impacto importante 
en las personas en riesgo de exclusión, también tienen consecuencias en la 
comunidad que recibe la contribución de los colectivos más vulnerables. Así 
lo hemos observado en una entidad que destina una mañana a la semana a 
que los jóvenes realicen tareas en la comunidad. Ellos mimos ofrecen –o las 
entidades del entorno solicitan– actividades en las que pueden ayudar a cu-
brir una necesidad detectada en el entorno aplicando los conocimientos que 
adquieren en los talleres prelaborales. Algunos ejemplos de actividades son: 
pintar las líneas de campos de futbol y de básquet en el patio de una escuela, 
construir un rincón con arena para que jueguen los niños de educación infan-
til, pintar y decorar las paredes de un geriátrico, o crear y ayudar a colocar los 
paneles informativos para la fiesta del barrio. La imagen que la comunidad 
tiene actualmente de los jóvenes es significativamente distinta a la de años 



57

EDETANIA 53 [Julio 2018], 45-60, ISSN: 0214-8560

Reconocimiento y don en la Educación Social

anteriores. Los vecinos les reconocen como personas competentes que contri-
buyen en la mejora del barrio. Los altercados que los jóvenes protagonizan en 
la calle, que pese a haber disminuido continúan existiendo, se perciben como 
momentos excepcionales que no definen la identidad de los chicos.

Abandonar el rol de asistido y sentirse miembro de pleno derecho de una 
colectividad está estrechamente relacionado con la capacidad de contribuir 
libre y gratuitamente en su beneficio. Pedir ayuda a las personas que han 
sido etiquetadas como vulnerables, culpables o víctimas crea sentido de per-
tenencia y facilita la convivencia. Si les negamos la posibilidad de servir a la 
comunidad, impedimos que puedan experimentar la humanización y la estima 
social. En ese sentido, creemos que el altruismo y la donación se convierten 
en la mejor vía formativa y de inclusión.

5.	Más allá del reconocimiento

Una pedagogía del reconocimiento no se conforma con la asistencia y el 
acompañamiento, sino que da protagonismo a las personas que viven en si-
tuación de inadaptación, y lo hace por un mecanismo de doble don que se da 
en las relaciones y en las prácticas. Por un lado, a través de relaciones de res-
peto, afecto y gratuidad que promueven procesos de autonomía y empodera-
miento, y por otro, a través de prácticas de aprendizaje servicio que permitan 
aportar saberes, experiencias y aprendizajes al servicio del bien común para 
contribuir a la mejora de la comunidad.

Sin embargo, generar un clima de reconocimiento es un dinamismo im-
prescindible pero insuficiente para promover la inclusión en nuestras socie-
dades. Una pedagogía que busque promover procesos de inclusión y activar 
dinamismos ciudadanos debería tener en cuenta aspectos como los siguientes: 

•	 Cuidar a la persona. El bienestar físico y la estabilidad emocional son 
condiciones necesarias para que la persona pueda tomar el control de su 
existencia. Una pedagogía del reconocimiento debe asegurarse de cubrir 
las necesidades y garantizar la seguridad básica en la relación de ayuda.

•	 Acompañar la reconstrucción de proyectos vitales. La situación de vul-
nerabilidad no tiene por qué definir la existencia de una persona. La 
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pedagogía debe dar oportunidades a las personas para reconciliarse y 
dar sentido a la propia historia, construir proyectos vitales queridos y 
esperanzados que permitan revertir las realidades de exclusión.

•	 Fortalecer el tejido social. Contar con una red social evita la sensación 
de soledad y desesperanza que acompaña los procesos de exclusión. 
La pedagogía debe contribuir a recuperar espacios de relación humani-
zadores, reconocer las redes de solidaridad que las personas han cons-
truido a su alrededor y crear nuevos lazos que permitan el desarrollo 
individual y la generación de capital social.

•	 Fomentar el acceso a la cultura. Una pedagogía que busca reconocer 
debe, también, garantizar la igualdad de oportunidades. Un proceso que 
requiere tanto el acceso a bienes educativos y culturales que permitan a 
las personas desarrollarse en sociedad, como impulsar su participación 
en los recursos culturales de la comunidad. 

•	 Facilitar la incorporación al mundo del trabajo. Tener un trabajo digno 
es una vía de independencia económica que permite a las personas en 
riesgo de exclusión abandonar progresivamente los circuitos de aten-
ción social. La inserción laboral debe promover el desarrollo profesio-
nal y la mejora de la igualdad de oportunidades en el acceso al mundo 
del trabajo.

•	 Estimular la toma de conciencia sociopolítica. Una mirada crítica a los 
dinamismos sociales y un papel activo en la mejora de la comunidad 
contribuyen a la autorrealización personal, amplía el sentido de perte-
nencia y construyen ciudadanía. Una pedagogía que sitúa el altruismo 
en el corazón de sus prácticas debe estimular la toma de conciencia de 
las causas estructurales de la injusticia y la transformación de la reali-
dad por medio de compromisos sociopolíticos. 
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Abstract: This paper highlights the value of community learning as an enabling factor 
for sustainable development. And, equally, it defends that a community approach to learn-
ing oriented to sustainable development helps people to redefine, re-evaluate and further 
develop local knowledge, as well as to advance in the path of endogenous development. This 
approach is considered to be significantly adequate to strengthen, through education, skills, 
attitudes, habits, knowledge, etc. supported by the principles and values of sustainability; and 
that these can contribute to the quality of life of the communities and to the construction of a 
global citizenship. After the justification of the theoretical framework, a community learning 
experience is presented to improve the quality of life of a small rural population, enhance 
food security, generate income and increase the livelihoods of households and communities. 
This training project, aimed at mothers, was carried out through workshops on nutrition and 
sustainable agriculture (community gardens). It was an evaluative investigation, using quan-
titative and qualitative indicators. The results show the satisfaction of the recipients, who 
have also acquired the basic skills to manage the school canteen, dispenser of a healthy diet 
with sustainability criteria.

Keywords: community-based learning, education for sustainable development; endog-
enous development; human development; healthy diet; sustainability. 

1.	Introducción

En su hermosa obra publicada en 2005, La Tierra herida, Delibes lanzaba al 
aire la pregunta “qué mundo heredarán nuestros hijos”, y recorría con mirada 
certera algunas problemáticas que afectan, hoy con mayor urgencia, a nuestros 
ecosistemas. Actualmente, quienes niegan la gravedad de esa herida se cuen-
tan como anécdota y resulta incuestionable la invitación de Unesco (2015) a 
replantear la educación y reorientarla en dirección al desarrollo sostenible. 

Ante este llamamiento, parece extenderse la tendencia a reconocer que 
“los principios éticos de una visión humanista del desarrollo tienen que im-
pregnar el debate sobre la educación más allá de las funciones utilitarias que 
cumple en el desarrollo económico” (Escámez, Peris y Escámez, 2017: 177). 
Es esta la orientación que prima en la acción pedagógica correspondiente al 
modelo de “desarrollo endógeno” (Vázquez, 2007), o al enfoque denominado 
“desarrollo humano” (Max-Neef, 1994 y 2014; Nussbaum, 2012; Sen, 1998 
y 2000). 
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Desde esta perspectiva, como acertadamente afirma Zamora (2017: 16), 
“la educación tiene una responsabilidad en la formación de ciudadanos demo-
cráticos comprometidos con el desarrollo humano de sus naciones y del mun-
do y no solo con el desarrollo económico”. Y esta responsabilidad se refleja 
ampliamente en el enfoque de la educación para el desarrollo sostenible que 
de forma creciente ve afianzarse sus marcos, epistemológico y axiológico. La 
Agenda 2030 de Naciones Unidas es una referencia ineludible que señala las 
metas que se pretenden alcanzar (ONU, 2015), y la propia Unesco (2017b) 
anuncia cuáles son las competencias clave que deberán determinar los objeti-
vos de aprendizaje, así como las metodologías más adecuadas para lograrlos.

Dentro de este planteamiento, las actuaciones educativas que se promue-
van “deben orientarse hacia el fortalecimiento del tejido social comunitario y 
de los recursos endógenos del territorio, así como hacia la mejora y el forta-
lecimiento de las competencias y capacidades de las personas que lo habitan” 
(Caride, 2017: 263). La finalidad de este artículo es contribuir a ello ofre-
ciendo una perspectiva teórico-práctica. En primer lugar, se justificará argu-
mentativamente el marco teórico adoptado y, a continuación, se presentará el 
correspondiente estudio de caso.

2.	Marco teórico

Este trabajo se nutre de dos principales enfoques conceptuales: el aprendi-
zaje comunitario y el desarrollo endógeno, ambos ampliamente conocidos en 
el ámbito de la educación para el desarrollo sostenible. 

2.1.	 El aprendizaje comunitario: algunas pinceladas

Desde hace décadas Unesco (1976) viene destacando el potencial que el 
enfoque comunitario del aprendizaje tiene para promover en los adultos un 
mayor sentimiento de identificación con el futuro de sus comunidades y, con 
este motor, reforzar el compromiso de participar en su desarrollo. 

Los pronunciamientos al respecto de cuantas cumbres y foros sobre edu-
cación de adultos se han celebrado con el auspicio de organismos internacio-
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nales no dejan lugar a dudas. El Compromiso de Okayama (Unesco, 2014b), 
en el marco de la Conferencia Mundial que en Aichi-Nagoya (Japón) dio fin 
a la Década por la Educación para el Desarrollo Sostenible (2005-2014), 
prestó un impulso significativo a la red internacional de centros de aprendiza-
je comunitario, que son un eje dinámico para actividades relacionadas con el 
aprendizaje de jóvenes y adultos (Unesco, 2014a; Noguchi, Guevara y Yoroz, 
2015).

Se afianza, pues, la siguiente tesis: 

El aprendizaje basado en la comunidad es importante para el desarrollo soste-
nible y para propiciar una ciudadanía activa. Permite que las personas tomen 
medidas directas y prácticas para afrontar los desafíos que se les presenten en 
un mundo que cambia con rapidez y está cada vez más globalizado […] ayuda 
a las personas a redefinir, reevaluar y seguir desarrollando los conocimientos 
locales (Unesco, 2017a: 1).

Este enfoque implica un planteamiento integral del aprendizaje, entre cu-
yas notas características se encuentran la coparticipación, la cooperación, 
la interactividad y la realización de actividades de creación de capacidad, 
permanentemente. Es una educación de la comunidad (educación comuni-
taria, educación basada en la comunidad), fuera de las paredes de las aulas 
formales, que incluye distintos tipos de experiencias formativas y se lleva a 
cabo mediante herramientas, metodologías y recursos destinados a hacer de 
la propia comunidad el principal agente activo del aprendizaje (Cieza, 2006; 
Walls, 2009; Romina, Arjen y Wals, 2014; Westoby y Shevellar, 2016; Mar-
tínez, 2018). 

En este marco teórico, los procesos formativos llevan consigo, básicamen-
te, tres interesantes implicaciones directas (Partizzo y Ochoa, 2006), las tres 
potencialmente de efectos positivos para favorecer una ciudadanía orientada 
a la sostenibilidad. En primer lugar, la recontextualización del aprendizaje 
con un referente de comunidad y no de individuo; lo cual sitúa el bien común 
en un lugar preferente del plano axiológico. Una segunda implicación es su 
directa contribución a una mayor inclusión social, en la medida en que genera 
dinámicas favorables a procesos dialécticos de debate, intercambio y encuen-
tro. Adicionalmente, una característica del aprendizaje comunitario es que se 
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adapta a contextos funcionales cotidianos, utilizando mecanismos coherentes 
con los estilos de vida que constituyen el día a día de la propia comunidad; de 
ello se deriva una clara implicación para el cumplimiento de los requisitos del 
aprendizaje significativo. 

Respecto a las estrategias formativas, como señalan Mata-Benito, Balleste-
ros-Velázquez y Padilla-Carmona (2013: 60), este modelo de aprendizaje “es 
un proceso de construcción permanente que se realiza más por la vía informal 
que por la formal”. Así, por ejemplo, los talleres comunitarios sobre salud, 
seguridad alimentaria, cambio climático, diversidad biológica o reducción del 
riesgo de desastres facilitan la adquisición de las competencias necesarias 
para un desarrollo endógeno “mediante la demostración y el trabajo con las 
comunidades […] de manera que la transición a la sostenibilidad pueda ‘verse 
y vivirse’ en el contexto comunitario a nivel local” (Lotz-Sisitka, 2014: 11).

2.2.	 El desarrollo endógeno: aproximación conceptual

Afirma Rosales que “una forma concreta de promover el desarrollo es sos-
tenerlo en la creatividad, energías y recursos de los actores sociales y habi-
tantes del territorio local” (Rosales, 2006: 171). El suyo es un enfoque carac-
terístico del denominado desarrollo endógeno, cuya piedra angular se sitúa en 
la capacidad emprendedora e innovadora de las comunidades como mecanis-
mo impulsor de los procesos de transformación socioeconómica y cultural. 

Se trata de un enfoque ampliamente difundido en Latinoamérica, cuyos 
defensores lo proclaman como un derecho universal inalienable de los pue-
blos y las comunidades. Tiene su piedra angular en la participación y la inte-
gración comunitaria orientada a la transformación socioeconómica y la lucha 
contra la pobreza (Angulo Sánchez, 2010). Dentro de la amplia horquilla en 
la que se sitúan las diferentes posiciones en que se concreta el concepto de 
desarrollo sostenible esta es una de las notas que distinguen aquellas que asu-
men la sostenibilidad de manera más radical.

Defender el desarrollo como un proceso endógeno significa entenderlo, 
prioritariamente, como un proceso de desarrollo humano integral, en el cual 
no solo tiene importancia la economía, sino también el despliegue de las ca-
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pacidades de los miembros de la comunidad. Se considera “a la vez como 
causa y consecuencia de las capacidades de cada comunidad y de las personas 
que la integran […] un proceso de carácter autocentrado, profundamente liga-
do al territorio; aunque sin olvidar las inevitables interdependencias globales” 
(Murga-Menoyo, 2013: 13). 

Desde esta perspectiva, por su carácter endógeno, el desarrollo sostenible 
se vincula a los intereses y necesidades de las personas y las comunidades, a 
las cuales se les reconoce el derecho a decidir no solo la dirección, sino tam-
bién el ritmo de su proyecto civilizatorio y disfrutar una calidad de vida de 
acuerdo a sus propios valores y cultura. Y se vincula el proceso a la equidad, 
que se erige en un eje central irrenunciable.

Esta forma de entender el desarrollo sostenible implica admitir que la sos-
tenibilidad es resultado de procesos comunitarios, en los cuales el protago-
nismo corresponde a las personas, y está sujeto a límites socioculturales (co-
munidades implicadas) y ecológicos (del territorio). Y resulta obligado, por 
tanto, tener muy en cuenta –y evitar– no solo el impacto negativo que pudiera 
tener la sobreexplotación de los recursos, bienes naturales y sumideros, sino 
también la transferencia al exterior de los recursos humanos locales, o la acul-
turación artificialmente inducida destructora de los estilos de vida autóctonos.

Pero también implica aceptar que los criterios para la toma de decisiones 
en cada caso pueden responder a prioridades culturales y axiológicas distintas 
y, consiguientemente, variar en las diferentes comunidades, lo que contribuye 
a la diversidad entre los territorios, un reconocido criterio de sostenibilidad. 
Como advierte la Unesco (2010: 21), “vivir de manera sostenible significa en-
contrar formas de desarrollo que mejoren la calidad de vida de todos sin dañar 
el medio ambiente y sin acumular problemas para las generaciones futuras o 
trasladarlos a personas de otras partes del mundo”. 

Se admite, sin embargo, que cuando una comunidad, o una persona, “no 
puede solucionar sus propios problemas es bueno que las organizaciones 
públicas contribuyan a enfrentar y superar las dificultades. Pero tienen que 
hacerlo de manera subsidiada. Es decir, solo en la medida y por el tiempo 
necesario” (Rosales, 2006: 169). A esta posición responde la experiencia de 
aprendizaje comunitario que se describe en próximos apartados. 
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Se presenta un estudio de caso1 con población vulnerable de una zona rural 
(Nicaragua), durante el periodo 2015-2017. La finalidad del proyecto, aún vi-
gente, es contribuir a la Agenda 2030 de la ONU, expresada en los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (ONU, 2015).

3.	Contexto

Nicaragua cuenta con una población estimada de 6.327.927 habitantes 
(INIDE, 2016: 30), un 55 % de la cual tiene menos de 25 años (Servicio Eu-
ropeo de Acción Exterior, 2015: 14). Con una economía basada en la agricul-
tura, el 63,3 % de los hogares rurales son pobres y el 26 % extremadamente 
pobres; un 16  % de la población está malnutrida y un 23  % de los niños 
menores de 5 años muestran evidencias de desnutrición. Atendiendo al Índice 
de Desarrollo de los ODS, ocupa el puesto 97 de 157, con una puntuación de 
63,1, que es inferior a la media tanto regional (65,8) como de los países 
miembros de la OCDE (77,7) (Sustainable Development Solutions Network 
y Fundación Bertelsmann, 2017: 262).

En el país, existen instituciones, organismos y entidades que llevan a cabo 
acciones para avanzar en un desarrollo endógeno que redunde en la mejora 
de la calidad de vida de las comunidades, según las metas que establece la 
Agenda 2030 de las Naciones Unidas y sus 17 Objetivos de Desarrollo Soste-
nible. Entre aquellas se encuentra el colectivo de acción social La Camiñada. 
Está integrado por dos contrapartes que trabajan en red para el desarrollo 
comunitario: la Fundación Apostamos por la Vida (FUNDAVI), asociación 
nicaragüense que opera en diferentes zonas rurales del entorno de la ciudad 
de Granada (Nicaragua), y la Organización No Gubernamental para el Desa-
rrollo (ONGD) Kasak, constituida por jóvenes madrileños, que fue fundada 
en 2002 (Kasak, 2015) y declarada de utilidad pública en 2011 (BOE, 2011). 
La primera se centra en la acción sobre el terreno y la segunda en el diseño y 
evaluación de los proyectos. 

1 El estudio de caso que se incluye en este artículo fue presentado en el CITE 2017, que tuvo lugar 
en Murcia en noviembre de 2017, y se recoge en las correspondientes Actas.
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El proyecto que se presenta en este artículo fue implementado en Agua 
Agria, una pequeña población rural situada en el departamento de Granada2, 
a las afueras de la ciudad homónima, en la ladera del volcán Mombacho. La 
comunidad que la habita es originaria de la región de Waslala, al norte del 
país, de donde fue desplazada por el ambiente bélico provocado por la con-
trarrevolución, a finales de los años ochenta y principios de los noventa. En 
1992, la población se asentó en la zona por existir un afloramiento de agua 
del volcán que, a pesar de su marcado sabor agrio, era potable. En aquel tiem-
po eran tierras libres, pues se encontraban en la franja que colindaba con la 
reserva natural del volcán, cuyas fronteras no estaban aún delimitadas. Tras 
el asentamiento, la comunidad se constituyó en cooperativa, de manera que 
consiguieron fuerza legal para reclamar las tierras, cuyo usufructo les ha sido 
reconocido con una duración de cuarenta años. 

Los datos más actualizados indican que la población de Agua Agria está 
formada por 23 familias, que ocupan 21 viviendas y están integradas por un 
total de 105 personas, el 69 % de las cuales no tienen más de 25 años. La 
esperanza de vida se muestra significativamente inferior a la de los países 
industrializados, con tan solo seis personas mayores de 50 años (De León 
Ortiz, 2015).

4.	Necesidades formativas

Entre las necesidades educativas de atención prioritaria que tiene la co-
munidad se encuentran las vinculadas al logro del ODS n. º 2, tal como lo 
define la Agenda 2030: “poner fin al hambre, lograr la seguridad alimentaria 
y la mejora de la nutrición y promover la agricultura sostenible” (Naciones 
Unidas, 2015: 16). En este caso, la meta educativa sería, pues, facilitar la 
adquisición de aquellas competencias que hacen posible una alimentación 
saludable, entendiendo esta como aquel tipo de alimentación que ayuda a 
proteger a las personas de la malnutrición en todas sus formas, así como de 

2 La ciudad de Granada es considerada la tercera ciudad en importancia del país debido a su im-
portancia turística. El departamento alcanza los 204.337 habitantes, de los cuales, 67.321 pertenecen a 
población rural (INIDE, 2016: 36).
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las enfermedades no transmisibles, como son la diabetes, las cardiopatías, los 
accidentes cerebrovasculares y el cáncer (OMS, 2015). 

De los logros formativos de este tipo de proyectos podría derivarse, ade-
más de una mejora en el estado nutricional de la población, indirectamente, 
una mejora de la salud con disminución de la tasa de mortalidad debida a en-
fermedades cardiovasculares, cáncer, diabetes y enfermedades respiratorias 
crónicas en edades de entre 30 y 70 años. En dicho índice, estandarizado por 
edad, el país alcanza un 19,4 por cada 100.000 habitantes (Sustainable Deve-
lopment Solutions Network y Fundación Bertelsmann, 2017: 263). 

Adicionalmente, y para facilitar la seguridad alimentaria, sería oportuno 
que la educación facilitara asimismo la adquisición de competencias para un 
eficaz aprovisionamiento de productos saludables; por ejemplo, impulsando la 
agricultura de proximidad y la autogestión de la producción obtenida (relacio-
nado con el ODS n. º 12, producción y consumo responsable). A su vez, esta 
actuación podría tener repercusiones positivas en la mejora de la economía 
comunitaria y, en consecuencia, sobre la disminución de la pobreza (ODS n. º 
1, fin de la pobreza). Y, paralelamente, dar lugar a todo un abanico de efectos 
positivos, a nivel local y global, sobre un buen número de ODS: disminución 
de contaminación por consumo de energía fósil –al reducirse el transporte– 
(ODS n. º 13, acción por el clima), una mejor gestión del terreno cultivable 
(con influencia en el ODS n. º 15, vida de ecosistemas terrestres), etc. 

5.	El proyecto formativo

5.1.	 Finalidad y objetivos

La finalidad del proyecto formativo es contribuir a un desarrollo endóge-
no sostenible, fortaleciendo el tejido comunitario y empoderando a grupos 
vulnerables, como es el caso de las madres de familia de las comunidades. 
La atención se focaliza directamente en el núcleo central del ODS acordado 
por las Naciones Unidas con el número 2, alimentación saludable. El ob-
jetivo general es formar a las madres de familia de la comunidad para ser 
agentes promotoras activas de una alimentación saludable con criterios de 
sostenibilidad. Con ello, el programa puede contribuir a la adquisición por sus 
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destinatarias de las que Unesco (2014c: 12) considera competencias clave en 
sostenibilidad: el análisis crítico, la reflexión sistémica, la toma de decisión 
colaborativa y el sentido de responsabilidad hacia las generaciones presentes 
y futuras (sincrónica y diacrónica), aplicadas a la consecución del objetivo. 

El objetivo general se desgrana en objetivos específicos, centrados en la 
adquisición de actitudes y valores (ser, convivir), conocimientos (aprender), 
procedimientos y destrezas (hacer). Son los siguientes:

•	 Que las destinatarias del proyecto adquieran conocimientos en dos 
principales ámbitos temáticos: a) la nutrición (conceptos básicos sobre 
grupos de alimentos y aporte nutricional de cada uno de ellos); b) la 
producción alimentaria de temporada y proximidad. 

•	 Que fortalezcan actitudes y valores de responsabilidad, compromiso, 
trabajo en equipo, iniciativa y participación.

•	 Que sean capaces de:
–	 Planificar semanalmente una saludable alimentación comunitaria 

(dieta equilibrada, consumo de proximidad y alimentos de tempo-
rada).

–	 Cultivar eficazmente el huerto comunitario.

5.2.	 Destinatarios 

La población destinataria del proyecto formativo son un total de 31 muje-
res mayores de 15 años de edad, todas ellas madres de familia, lo que las hace 
responsables de la gestión y alimentación familiar. Al tratarse de comunida-
des rurales, desempeñan un rol importante en el apoyo a sus hogares y co-
munidades para alcanzar la seguridad alimentaria, generar ingresos y mejorar 
los medios de subsistencia (FAO, 2015) e, incluso, se estima que suponen el 
43 % del motor agrario en países en desarrollo (FAO, 2011). 

Para ser admitidas en el programa habían de aceptar los siguientes com-
promisos:

1.	 Asistir a todas las reuniones de formación, de hora y media de duración, 
un día a la semana. 
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2.	 Organizarse en grupos colaborativos (2 o 3 madres) para ocuparse de la 
alimentación escolar. 

3.	 Organizarse en grupos colaborativos (2 o 3 madres) para gestionar y 
mantener un huerto comunitario para el autoconsumo.

4.	 Velar por la asistencia regular de los niños y niñas al colegio y al co-
medor (más de tres faltas consecutivas sin justificación dan lugar a la 
expulsión de las madres del programa). 

5.3.	 Contenidos

El programa formativo estaba articulado en ocho temas: 1. ¿Qué es la ali-
mentación saludable? 2. ¿Qué alimentos forman parte de la alimentación sa-
ludable? Grupos de alimentos en función de su aporte nutricional. 3. ¿Cómo 
hacer un menú semanal equilibrado? 4. La importancia de la alimentación 
en la infancia. 5. Alimentos de temporada. 6. Cuidados básicos de un huerto: 
¿Cómo controlar las malas hierbas y las plagas de modo respetuoso con el 
medio? ¿Cómo preparar un vivero? 7. Comercio de proximidad. 8. Estrate-
gias de organización y trabajo en grupo. 

5.4.	 Medios humanos y materiales 

El programa fue implementado por una trabajadora de la organización lo-
cal, FUNDAVI. Se contó con el apoyo de otro trabajador de la propia organi-
zación para el transporte de personal, alimentos y ayuda al mantenimiento de 
las zonas comunes.

Se dispuso, asimismo, de varias instalaciones: cocina, terreno para cons-
truir un huerto comunitario y espacio multiuso de la casa comunal, que fue 
cedido al programa para impartir la formación y organizar el comedor infantil.

5.5.	 Metodología de formación

Se adoptó un modelo de aprendizaje comunitario, basado en la coparti-
cipación y en un planteamiento integral de la formación, apoyado en activi-
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dades de creación de capacidad. Unesco (2017a) destaca su pertinencia en 
el ámbito de la educación de adultos como factor potenciador del desarrollo 
sostenible.

Para impartir la formación teórico-práctica se utilizó el formato de taller, 
con sesiones de hora y media de duración y periodicidad mensual. Se dio 
prioridad a los métodos activos y participativos y al trabajo en equipo. Una 
vez al mes se realizaba una reunión de evaluación en grupo para analizar 
cómo se estaba llevando a cabo el proyecto, fortalezas debilidades y puntos 
de mejora.

Se aplicaban los conocimientos adquiridos en las actividades cotidianas: 
a) planificar un menú semanal equilibrado, utilizando los productos cultiva-
dos en el huerto comunitario; b) elaborar el menú diario; c) atender el come-
dor escolar, y d) atender el huerto.

6.	Diseño de la investigación

Se ha optado por la metodología del “estudio de caso”, considerado por 
los especialistas muy pertinente para llevar a cabo una investigación empíri-
ca del objeto de estudio en su contexto real, utilizando múltiples fuentes de 
evidencia, cuantitativas y/o cualitativas simultáneamente, y sin necesidad de 
precisar los límites entre el fenómeno educativo que se analiza y el contexto 
(Martínez Carazo, 2006; Bisquerra, 2009; Álvarez y San Fabián, 2012; Yin, 
2013).

La investigación ha tenido como finalidad la evaluación del proyecto for-
mativo anteriormente descrito, con un propósito de mejora. Y como objetivos 
específicos, los siguientes: 

•	 Evaluar los avances en la alimentación saludable de la comunidad esco-
lar atribuibles al proyecto. 

•	 Constatar la responsabilidad y compromiso activo de las destinatarias 
de la formación.

•	 Valorar la eficiencia del huerto comunitario creado en el marco del pro-
yecto.

•	 Conocer la satisfacción de las participantes.
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Para ello se optó por un diseño de investigación mixto, con cuatro grandes 
descriptores de los avances sociocomunitarios derivados del proyecto: ali-
mentación saludable, responsabilidad y trabajo colaborativo, eficiencia en el 
cultivo y mantenimiento del huerto comunitario y satisfacción de las usuarias. 
Se utilizaron indicadores cualitativos y cuantitativos, y los correspondientes 
instrumentos de recogida de datos; todos ellos se presentan en la tabla 1.

TABLA 1 
Descriptores, indicadores e instrumentos de la investigación

D
es

cr
ip

to
r

Alimentación 
saludable

Responsabilidad y trabajo  
colaborativo

Eficiencia en el cultivo y 
mantenimiento del huerto

Satisfacción 
con el pro-

yecto

In
di

ca
do

r

Cuantitativo Cuantitativo Cualitativo Cuantitativo Cualitativo Cualitativo

Presencia 
equilibrada 
en el menú 
escolar de los 
grupos nutri-
cionales

Cumplimiento 
de compromisos 
adquiridos para 
participar en el 
proyecto

Asistencia a las 
reuniones de 
formación y al 
comedor

Nuevas 
iniciativas 
propuestas 
con criterios 
sostenibles

Trabajo en 
equipo

Cantidad de 
fruta y verdu-
ra solicitada 
para elaborar 
el menú 
semanal

Producción 
del huerto 
comunal

Opinión de 
las partici-
pantes

In
str

um
en

to Fichas de 
gasto en los 
distintos 
grupos nutri-
cionales

Fichas de asis-
tencia

Relatorías de 
las reuniones 
de equipo

Entrevistas

Fichas de 
compra de 
fruta y ver-
dura

Fotografías 
de la produc-
ción del huer-
to comunal

Entrevistas

Se definió como alimentación saludable la presencia equilibrada en el 
menú escolar de los diferentes grupos nutricionales: 1) proteínas tanto de 
origen animal (carne de res o pollo), como vegetal (legumbres); 2) carbohi-
dratos procedentes de cereales (avena, cebada y trigo), para evitar el sobre-
consumo de arroz (base de la dieta nicaragüense); 3) vitaminas y minerales en 
forma de fruta y verdura. Y se estableció como criterio: un nivel óptimo en las 
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peticiones de compra semanal destinada al comedor escolar, de manera que se 
incluyera el 100 % de las categorías; un nivel adecuado, entre el 66,67-80 %; 
insuficiente, el 50 %; y menos del 50 %, un nivel deficitario. 

En cuanto a la responsabilidad y trabajo colaborativo y a la eficiencia en 
el cultivo y mantenimiento del huerto para atender a las necesidades del co-
medor escolar, en ambos casos se adoptaron dos indicadores cuantitativos y 
otros dos cualitativos. Finalmente, la satisfacción con el proyecto se infirió de 
la opinión de sus principales protagonistas: las mujeres de la comunidad que 
participaban en el programa.

Los datos fueron recogidos mediante una pluralidad de instrumentos: fi-
chas de asistencia, tanto de las madres a las reuniones de formación, como de 
los niños y niñas al comedor; fichas de gastos: compras de suministros para 
el menú semanal; relatorías mensuales de las reuniones de evaluación (autoe-
valuación grupal); vídeo-entrevistas de las mujeres participantes, fotografías 
del huerto comunitario. 

La investigación abarca un periodo de dos años de vida del proyecto for-
mativo; desde sus inicios, en julio de 2015, hasta julio de 2017. 

7.	Resultados

7.1.	 Objetivo 1: Formar a las madres para contribuir al acceso  
de la comunidad a una alimentación saludable

En la tabla 2 se puede observar que en general se da un nivel adecuado-
óptimo de incorporación de los grupos nutricionales a la dieta. En cuanto a la 
fuente de proteínas, el programa ha alcanzado un nivel óptimo en todos los 
periodos; mientras que respecto a la fuente de carbohidratos se ha producido 
una mayor fluctuación en los periodos de 2015 y 2016, aunque se puede ob-
servar una tendencia al alza en el periodo de 2017.
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TABLA 2 
Número de peticiones mensuales de productos para elaborar el menú

2015 2016 2017
Carne Cereales Carne Cereales Carne Cereales

Febrero 1 (33,33 %)* 1 (33,33 %)* 4 (100 %) 4 (100 %)
Marzo 4 (100 %) 4 (100 %) 4 (100 %) 2 (50 %) 
Abril 3 (75 %) 3 (75 %) 3 (75 %) 3 (75 %)
Mayo 5 (100 %)** 3 (60 %)** 4 (100 %) 4 (100 %)
Junio 4 (100 %) 3 (75 %) 4 (100 %) 4 (100 %)
Julio 4 (100 %) 1 (25 %) 4 (100 %) 3 (75 %) 4 (100 %) 2 (50 %)
Agosto 4 (100 %) 3 (75 %) 5 (100 %) 4 (80 %)
Septiembre 4 (80 %) ** 0 4 (100 %) 3 (75 %)
Octubre n.d. n.d. 4 (100 %) 4 (100 %)
Noviembre n.d. n.d. 5 (100 %) 4 (80 %)
Diciembre n.d. n.d. 3 (100 %) 2 (66,67 %)
MODA 100 % N/A 100 % 75 % 100 % 100 %
MEDIA 93,33 % 33,33 % 91,67 % 74,55 % 95,83 % 79,17 %

* Febrero de 2016 tuvo 3 semanas útiles al proyecto
** Los meses de septiembre de 2015 y agosto de 2016 tuvieron 5 semanas

A esto se le debe añadir, por un lado, la producción de frijoles en el huerto 
como fuente de proteínas de origen vegetal, y, por otro, la petición de frutas 
y verduras, para completar la incorporación de vitaminas y minerales, que 
se ha producido a un nivel óptimo todos los meses. Ambos supuestos están 
recogidos en profundidad en el análisis del objetivo 3.

7.2.	 Objetivo 2: Desarrollar valores de responsabilidad, compromiso, 
trabajo en equipo e iniciativa

Los resultados de los logros en este objetivo se extraen de las fichas de 
asistencia a las reuniones de formación, de las relatorías de las reuniones de 
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evaluación mensuales y de las entrevistas realizadas a las participantes en el 
programa. 

Como se puede observar en la figura 1, entre el año 2016 y 2017 el número 
de madres participantes en el programa llega casi a duplicarse, mientras el 
número de niños permanece estable; un incremento que bien puede atribuirse 
al crecimiento de la aceptación del programa. 

FIGURA 1 
Evolución de asistencia de mujeres y niños al programa

Se constata, igualmente, que no se ha producido ninguna expulsión por in-
cumplimiento de los compromisos adquiridos para participar en el programa. 
Cada una de las correspondientes tareas ha sido efectuada en grupos colabo-
rativos, de 2 o 3 mujeres, organizados por ellas mismas. En las reuniones de 
evaluación las mujeres pudieron expresar sus dificultades para autoorganizar-
se y ellas mismas han propuesto soluciones de mejora; por ejemplo, en caso 
de no poder asistir, se encargaron de encontrar suplente. Por todo ello cabe 
afirmar que han afianzado su responsabilidad durante la participación en el 
proyecto.

Además, las mujeres organizadas se sienten satisfechas de trabajar juntas. 
Así lo atestiguan, por ejemplo, las palabras de D.: “el proyecto que más me 
gusta es el que tenemos para trabajar organizadas en el comedor infantil”, 
y, en concreto, “trabajar en el huerto unidas, con las compañeras que están 
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organizadas”. La misma D. percibe que ha mejorado su participación, expre-
sándolo con las siguientes palabras: “al principio estaba muy nerviosa y su-
daba mucho… Ahora no, hablo”. Cabe inferir que han afianzado sus vínculos 
recíprocos y su compromiso con un objetivo común, que es un bien para la 
comunidad.

Por último, también se constata una mayor iniciativa en las mujeres; en el 
último año hicieron dos proposiciones en firme: la extensión del proyecto de 
formación a una comunidad vecina y la creación de un huerto para el cultivo 
de plantas medicinales.

7.3.	 Objetivo 3: Cultivo y mantenimiento del huerto comunitario

En la tabla 3 se observa el gasto por la compra de frutas y verduras desti-
nadas a la alimentación. Como se puede observar, va disminuyendo a medida 
que el huerto se consolida, afirmación especialmente patente al comparar el 
mes de julio, único en el que coinciden tres registros anuales consecutivos. 

TABLA 3 
Gastos en frutas y verduras en el mercado (en moneda local: córdobas – C$)

AÑO Febrero Marzo Abril Mayo Junio Julio Agosto Septi-
embre

Oc-
tubre

Noviem-
bre

Diciem-
bre

2015 -3239 -2756 -3239 n.d. n.d. n.d.

2016 -2219,5 -3781 -2147 -2701 -2359 -2184 -2592 -2497 -2649 -2189 -1349

2017 -2062 -2131 -2148 -2684 -1834 -1959

Los alimentos producidos en el huerto son: legumbres (frijoles); horta-
lizas como tomates y pipianes (hortaliza de la familia de los calabacines); 
frutos secos, como el marañón (en España conocido como anacardo); frutas 
como limones, melocotón (llamada fruta estrella en España) o chagüite (ár-
bol productor del plátano), y frutas de temporada, como melones y sandías 
(figura 2).
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FIGURA 2  
Alimentos producidos en el huerto comunitario

Marañón Melocotón Sandía Chagüite

Tomates Pipianes Melón Limones Frijoles

Fuente: Equipo de trabajo FUNDAVI (Agua Agria, septiembre de 2017).

A ello hay que sumar el control natural de las malas hierbas del huerto, 
así como la creación de un vivero, iniciativa esta última aún en desarrollo, 
pues, aunque está a disposición comunitaria, es el equipo del proyecto quien 
la gestiona.

8.	Conclusiones

Los resultados avalan la utilidad del programa para los objetivos previstos. 
Las mujeres participantes han adquirido las competencias para diseñar un 
menú equilibrado, y con ello han mejorado la alimentación comunitaria en 
el sentido que requiere el ODS número 2 (seguridad alimentaria y mejora de 
la nutrición). Además, han mostrado sus competencias en sostenibilidad, en 
terminología de la Unesco (2014c), al relacionar entre sí las propiedades de 
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los productos alimentarios y concebir la planificación del menú como un todo 
integrado (reflexión sistémica). 

Así mismo, han ejercitado el análisis crítico y la responsabilidad sincróni-
ca y diacrónica, al seleccionar alimentos procedentes del huerto comunitario 
que, entre otros efectos beneficiosos, fomentan la soberanía alimentaria, ade-
más de contribuir a los ODS n. º 1 (fin de la pobreza), n.º 2 (hambre cero) y n. 
º 3 (salud y bienestar). A la vez que evitan los efectos nocivos derivados del 
transporte de mercancías mediante energías fósiles, por lo que se contribuye 
simultáneamente a los ODS n.º 13 (acción por el clima) y n.º 12 (producción y 
consumo responsables). Así, como destacan Behrens et al. (2017), la elección 
de una dieta saludable lleva aparejadas consecuencias positivas tanto para la 
salud como para el medioambiente.

Pero, además, con el programa ha aumentado la participación de las muje-
res en el desarrollo comunitario (ODS n.º 5: igualdad de género) en la medida 
en que se han visto afianzadas sus capacidades organizativas, de trabajo en 
grupo y, en definitiva, su competencia para la toma de decisiones colaborativa 
(Unesco, 2014c). Adicionalmente, las propias mujeres han tomado concien-
cia de los beneficios para sus hijos de una alimentación saludable y la impor-
tancia de su asistencia a la escuela, condición de posibilidad de una educación 
de calidad (ODS n.º 4). Queda patente en sus propias palabras y en el hecho 
de que hayan propuesto (toma de decisiones colaborativa) la ampliación del 
programa a una comunidad cercana en situación de pobreza.

Del resultado del programa formativo cabe afirmar que se han fortalecido 
los lazos comunitarios y que la comunidad implicada ha avanzado en la senda 
del desarrollo endógeno orientado a la sostenibilidad. Y también ha permitido 
ejercitar, por cuanto ha motivado la difusión de la experiencia a otras comu-
nidades, un sentimiento de empatía hacia “el otro” que está en la base de la 
ciudadanía planetaria (Murga y Novo, 2017: 63).

En definitiva, este caso es una muestra de que el aprendizaje comunitario 
facilita las posibilidades de la educación en el logro de objetivos imprescindi-
bles para el desarrollo sostenible:

Responsabilizar y comprometer a las comunidades locales en los procesos de 
cambio y de transformación social […] ampliando sus capacidades de inicia-
tiva y de crítica sin que –por principio– se renuncie a las ventajas que ofrezca 
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el conocimiento científico y la innovación tecnológica en la promoción de un 
desarrollo cada vez más autónomo y sustentable (Caride, 2017: 262).
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Resumen: La propuesta de inclusión de la educación ciudadana en los currículos escolares 
representa una mayor conciencia respecto de la importancia que tiene la formación para la 
participación y la convivencia en la educación de los niños, niñas y adolescentes. Por ello, 
educar para la ciudadanía refiere a la enseñanza de la participación de los estudiantes en asun-
tos que les son de su interés y de su competencia. Partiendo de lo antes expuesto, se realizó un 
estudio descriptivo con el objetivo de analizar las ideas que tienen estudiantes acerca de las 
problemáticas escolares que les preocupan y cómo visualizan su posible participación para 
resolverlas. Se aplicó un cuestionario diseñado ex profeso a 400 estudiantes de tres grados 
de nivel de secundaria de Querétaro (México). Los resultados indican que las problemáticas 
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y la mirada que tienen acerca de la resolución es supeditada a la intervención de un adulto, 
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Abstract: The proposal to include citizenship education in the curriculum represents a 
major awareness about the importance of participation and communal living education in 
children and teenagers. Therefore, citizenship education in schools refers to teaching to stu-
dents the significance of their participation on matters that relate to them. Based on this 
previous information, a descriptive study was made to analyze the student’s ideas about the 
daily problems they face in school and how can they involve in order to solving them. To 
achieve this, a deliberately designed questionnaire was applied to 400 junior high students of 
all grades in Queretaro City (Mexico). The results showed that students are more empathetic 
to individual problems instead of collective ones and the approach they have about the reso-
lution is subject to an adult’s intervention, thus, heteronomous. This results contrast with the 
citizenship education proposed in the formal curriculum, therefore, the questioning regarding 
the citizenship education practices given in these schools is open.

Keywords: education for citizenship, participation, secondary education.

1.	Educación y Formación para la ciudadanía

Educar para la convivencia en las escuelas obliga a buscar alternativas de 
acción que nos permitan, desde la investigación, dar respuesta a los diversos 
retos que se viven hoy en las escuelas. La convivencia en la escuela se define 
como las relaciones interpersonales que se dan en la institución y posee dos 
dimensiones: una individual y otra institucional; es decir que las formas en 
cómo nos relacionamos en el contexto escolar no solo están determinadas 
por las características individuales de los miembros de la comunidad, sino 
que estas relaciones se ven condicionadas por las prácticas y políticas que se 
establezcan en una institución (Ochoa y Diez-Martínez, 2012). 

En este sentido, cada escuela irá “enseñando” una forma particular de con-
vivir a partir de la puesta en marcha de esas prácticas y políticas en relación 
con este tema. En el presente trabajo nos centraremos en un aspecto de las 
prácticas: la metodología de enseñanza, y en un aspecto de las políticas: el 
impulso a la participación de los miembros de la comunidad.

Hablar de participación es hablar de ciudadanía; en coincidencia con Toro, 
ser ciudadano es “poder ser actor social” (2011: 24), y en este sentido la ciuda-
danía no es una condición que se adquiere, es una condición que se construye 
en la medida en que se aprenda a participar, pues consideramos la participa-
ción el derecho que posibilita el reconocimiento, la exigencia y la defensa de 
los demás derechos. 
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Corona y Morfín (2001) afirman que hablar de participación de las niñas 
y los niños implica reconocer una perspectiva basada en la protección y el 
reconocimiento de los derechos humanos. En este sentido, México ha firmado 
diversos documentos internacionales que obligan a su cumplimiento. Tal es el 
caso de la Convención de los Derechos del Niño. Este documento marcó un 
paso muy importante en la conceptualización de la niñez y de sus derechos, 
definiendo a los niños y las niñas como personas que no han alcanzado la 
mayoría de edad, pero que son considerados legalmente como ciudadanos y, 
por lo tanto, con posibilidad de participar en el espacio público y privado en 
los que estén insertos (Van Dijk, Menéndez y Gómez, 2006).

Para que la participación infantil sea una realidad se debe promover el pa-
pel activo de las niñas y los niños en un ambiente de respeto y confianza. Por 
esto, hablar de participación es hablar de convivencia.

Las investigaciones con respecto al tema de la participación infantil en 
nuestro país son escasas; las experiencias reportadas, en su mayoría, hacen 
referencia al ámbito comunitario. Destacamos, en en el ámbito escolar, las 
de Fierro y Fortul (2011), Zanabria et al. (2007), Ochoa et al. (2015) y Her-
nández (2014) y Martínez (2014), que constituyen valiosos aportes para este 
campo. Específicamente, Ochoa (2015) realizó un estudio exploratorio des-
criptivo para indagar las ideas sobre participación que tienen los niños, niñas 
y adolescentes (NNA), y entre los resultados relevantes se puede mencionar 
que la idea que muestran los NNA es reducida, ya que esta se limita a la 
emisión de una opinión; asimismo se destaca la escuela como el ámbito de 
participación que mayormente reconocen. 

En coincidencia con Santos (2003), consideramos que la participación es 
la base de la convivencia y al mismo tiempo elemento indispensable para la 
formación de la ciudadanía, puesto que la participación posiciona a las niñas, 
niños y adolescentes como sujetos sociales con capacidad para expresar opi-
niones y decidir sobre asuntos que sean de su interés (Van Dijk et al., 2006), a 
decir de Zambrano (2001), en virtud de que a los actores sociales corresponde 
decidir y proponer qué aspectos de la vida social desean cambiar y los esfuer-
zos cotidianos que se llevan a cabo en el ámbito local y en grupos pequeños, 
como la familia, el barrio o las instituciones educativas, que son fundamenta-
les en todo proceso de transformación social.



EDETANIA 53 [Julio 2018], 85-98, ISSN: 0214-8560

Luis Manuel Pérez Galván y Azucena Ochoa Cervantes88

Trilla y Novella (2011) definen la partición infantil como un proceso de 
aprendizaje para la construcción de ciudadanos, señalando además tres moti-
vos por los cuales resulta beneficioso promover la participación social en la 
infancia: por un lado, porque es un derecho jurídicamente establecido; segun-
do, porque sirve para mejorar el funcionamiento de los ámbitos en los que se 
produce, y, por último, porque constituye el mejor medio para la formación 
de la ciudadanía.

Sin embargo, la experiencia cotidiana que se vive en la escuela dista mu-
cho de promover actividades académicas o institucionales que desarrollen la 
participación de la comunidad educativa en general y del alumnado en par-
ticular, pues las actividades cotidianas son planeadas, dirigidas y evaluadas 
por los adultos, quienes son los protagonistas, dejando a los alumnos el rol de 
espectadores. 

En este sentido, Santos (2003) menciona que es importante revisar las es-
tructuras, el funcionamiento y los patrones culturales de la escuela, y al res-
pecto señala que los estudiantes aprenden “a seguir las iniciativas, a delegar 
en el profesor la responsabilidad de la dinámica del aula. Ellos asumen la 
pasividad. Incluso dirán del profesor que es el responsable de su falta de dis-
ciplina, ya que no sabe imponerse” (pp. 114-115).

Más aún, Rosano (2013) nos alerta al respecto de las “trampas” en las que 
se puede caer al promover la participación en la escuela:

•	 Las actividades de conducción del aprendizaje, como exponer en clase 
o la ejecución de actividades deportivas o de celebraciones, dependen 
del permiso de los adultos.

•	 La edad, la disposición para intervenir o colaborar en clase y la habili-
dad para expresarse, así como el rendimiento y la velocidad para reali-
zar las tareas, son circunstancias utilizadas tanto por maestras y maes-
tros como por el propio alumnado para coartar el derecho a participar.

•	 La voz del alumnado no es homogénea, no es una sola voz complemen-
taria y dependiente de la del profesorado, y una voz “disidente” no está 
bien vista.

Uno de los primeros autores que aborda la participación de los niños, las 
niñas y los adolescentes es Roger Hart (1993), quien retoma la metáfora de 
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una escalera para hacer una propuesta de análisis con el objetivo de reflexio-
nar sobre los alcances de la participación de los niños en los proyectos co-
munitarios. En una escalera de ocho peldaños, el autor denomina a los tres 
iniciales No participación; a partir del cuarto y hasta el octavo se iniciaría la 
participación propiamente dicha, y los denomina Participación genuina. Para 
llegar a esta participación, el autor sugiere que los niños y las niñas deben es-
tar informados, ser escuchados, ser consultados, dialogar decisiones, alcanzar 
consensos, compartir decisiones; es decir, asumir responsabilidades.

Para hacer efectiva la participación infantil, es necesario que la escuela, 
como un contexto de desarrollo y como ámbito de participación, asuma el 
reto de “enseñar” a participar, debido a que la participación infantil (PI) coad-
yuva al desarrollo de habilidades, conocimientos y actitudes necesarias para 
la construcción de valores democráticos. Sin embargo, para que esto sea po-
sible es necesario que los adultos encargados reflexionen sobre la estructura 
y el funcionamiento de la institución, así como sobre el propio concepto de 
infancia y de participación, pues si bien instituciones como Unicef reconocen 
las habilidades, actitudes y conocimientos que se generan a partir de la pro-
moción de la PI, lamentablemente en las escuelas se observan escasas formas 
y mecanismos de participación, incluso autores como Cerda et al. (2004) afir-
man que existen acotadas actividades pedagógicas en las que los profesores 
“hacen participar” a las y a los estudiantes. Si bien se puede afirmar que los 
docentes promueven la participación infantil, habría que cuestionarse si este 
es el tipo de participación que se requiere para formar a ciudadanos com-
prometidos, solidarios y responsables, pues la dinámica de participación que 
se establece en la escuela se caracteriza por una alta direccionalidad y está 
sometida a evaluación por parte del docente, lo que a decir de Cerda et al. 
(2004: 125) convierte el acto de participar en “una obligación impuesta por 
quien detenta el poder”.

2.	Metodología

Se diseñó un estudio exploratorio descriptivo con el objetivo general de 
analizar las ideas que los niños, niñas y adolescentes tienen con respecto de la 
forma en que dicen participar en la escuela.
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2.1.	 Población

La población se conformó por 400 estudiantes con edades entre 13 y 16 
años de los tres grados de nivel de secundaria de escuelas públicas de la ciu-
dad de Querétaro.

2.2.	 Instrumento

Se diseñó un cuestionario de 36 ítems, el cual estaba organizado en tres 
apartados: el primer apartado contiene datos generales de los alumnos, el se-
gundo apartado cuatro situaciones con problemáticas de la vida diaria que 
afectan a los niños y a las niñas dentro de la escuela; además de dar su opi-
nión se les pidió que escribieran qué harían ellos en tal situación. El tercer 
apartado, compuesto por 26 preguntas abiertas y seis cerradas dicotómicas de 
sí o no, indaga sobre los siguientes temas: temáticas de interés, acceso a la 
información, libertad de expresión, la participación infantil como derecho de 
los niños y las niñas en lo referido tanto a su ejercicio como a su concepción, 
espacios y lugares en que pueden participar, y la participación infantil en el 
contexto escolar y comunitario, tanto en las oportunidades como en las for-
mas de hacerlo. 

2.3.	 Procedimiento

El instrumento fue aplicado directamente por los investigadores. Los es-
tudiantes respondieron de manera individual dentro de sus aulas. El tiempo 
para contestar fue de aproximadamente 45 minutos. Las respuestas se trans-
cribieron de forma íntegra y se categorizaron de acuerdo con la semejanza 
conceptual para cada tipo de respuesta; posteriormente se contabilizaron para 
obtener frecuencias, las cuales se convirtieron en porcentajes. 
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3.	Resultados

Debido a que las preguntas del cuestionario eran abiertas, se establecieron 
tipos de respuesta a partir de las producciones escritas de los estudiantes, que 
se agruparon por semejanza conceptual. Es pertinente aclarar que la informa-
ción contenida en las respuestas podía ubicarse en más de una tipología, por lo 
que el porcentaje presentado para cada categoría no representa a la población, 
sino a la frecuencia de menciones de dicha temática. Después de establecer 
los tipos de respuesta se contabilizaron para obtener frecuencias, las cuales 
se convirtieron en porcentaje para observar las tendencias. Los resultados se 
organizaron en tablas, las cuales muestran los porcentajes de respuestas: se 
presentan 4 de las 36 del cuestionario de participación infantil.

TABLA 1 
Porcentaje de frecuencia de respuestas a la pregunta “Escribe una situación  

que te preocupe de tu escuela”

Respuestas Porcentajes
Trato entre alumnos 28 %
Instalaciones escolares 19 %
Limpieza 12 %
No sé / No contestó 9 %
Situaciones de riesgo (inseguridad, drogadicción, 
delincuencia) 8 %

Actitud de los docentes 5 %
No hay ninguno 5 %
Contaminación 4 %
Calificaciones / Reprobar 4 %
Otras 4 %
Asistencias 1 %
Todo 1 %
Total 100 %

Como se puede observar en esta tabla, los alumnos expresan en primer 
lugar el trato entre estudiantes (28 %) como una de las problemáticas prin-
cipales en su escuela, seguida por la respuesta de instalaciones escolares 
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(19 %). Las respuestas permiten ver que las temáticas que les preocupan a los 
alumnos son situaciones regidas por la inmediatez y la cercanía del espacio 
escolar, es decir, por la relación que permea en el día a día, como lo es el trato 
entre los alumnos, la categoría en donde se encuentran temáticas como el cli-
ma escolar y la convivencia del alumnado; asimismo, el espacio físico donde 
los estudiantes conviven también es una de las preocupaciones principales.

La tabla 1 es el punto de partida para comenzar con el análisis de la forma 
en que los alumnos participan en su escuela al tratar de resolver problemáti-
cas que impliquen su intervención. Así, para saber cuál sería el modo en que 
los alumnos intervendrían para resolver la problemática se les preguntó lo 
siguiente:

TABLA 2 
Porcentaje de frecuencia de respuestas a la pregunta “¿Cómo la resolverías?”

Respuestas Porcentajes
Dando aviso a una autoridad 20 %
No sé / No Contestó 17 %
Hablando / Opinando 15 %
Otras 8 %
Limpiando 6 %
Poniéndonos de acuerdo (alumnos) 6 %
Sancionando 6 %
Mejorando actitudes / Dejar de hacerlo 6 %
Ayudando 5 %
Arreglando / Haciendo 3 %
Participando 2 %
Cambiar la escuela 2 %
De ninguna manera 1 %
Poniendo carteles 1 %
Estudiando 1 %
Medidas de seguridad 1 %
Total 100 %

Al revisar esta tabla se puede observar que los alumnos eligieron como pri-
mera categoría Dar aviso a una autoridad (20 %) para resolver la problemá-
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tica institucional. Lo anterior refleja un tipo de participación limitada, al estar 
sujeta a la acción de los adultos. A partir de lo anterior es por lo que se señala, 
tal y como lo propone Santos (2003), que en las escuelas la participación del 
alumnado es mayormente pasiva, ya que se delega en el profesor la dinámica 
del aula, y por consiguiente de todas las demás actividades que impliquen la 
acción directa de los estudiantes. Además de lo anterior, el análisis de la tabla 
2 permite destacar el hecho de que los estudiantes no se visualizan como ac-
tores o agentes que puedan influir en las decisiones de la vida cotidiana esco-
lar, ya que la categoría No sé / No contestó aparece en segundo lugar, con un 
17 %, situación que permite inferir que además de esperar la intervención de 
un agente externo (adultos) para resolver una situación problemática los alum-
nos ni siquiera imaginan una posible solución para las situaciones conflictivas, 
lo que los deja en un estado de pasividad absoluta y a expensas de la decisión 
de una autoridad, llegando a tener una participación simple y limitada (Trilla y 
Novella, 2011), ya que solamente acompañan los procesos como espectadores. 

Para evidenciar lo señalado, se presentan los resultados de una situación 
problemática consistente en que unos estudiantes de un grado mayor siempre 
ocupaban las canchas de juego y no permitían jugar a los más chicos. Para 
saber qué pensaban los menores de esa situación se les preguntó lo siguiente:

TABLA 3 
Porcentaje de frecuencia de respuestas a la pregunta  

a) ¿Tú qué crees que hicieron los más chicos?

Respuestas Porcentajes
Avisar a alguna autoridad 38 %
Nada 17 %
Negociar 14 %
Sentimiento o emoción negativa 9 %
Jugaron en otro lado 7 %
Violencia (reacciones) 7 %
Irse 5 %
Reconocimiento al derecho del espacio (es de todos) 2 %
No sé 1 %
Total 100 %
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En esta tabla se puede observar que los alumnos se decantan por dar aviso 
a una autoridad (38 %), seguida por un Nada (17 %). Nuevamente destaca el 
hecho de solicitar la intervención de una autoridad para poder resolver el con-
flicto. Asimismo, resulta necesario subrayar que la segunda de las categorías 
expresadas sea la de considerar que los estudiantes del ejemplo no pueden 
hacer nada ante esa problemática. Lo anterior permite pensar en el hecho de 
que los alumnos necesitan de la aprobación de los maestros para participar 
en alguna actividad, además de que esperan que sean los adultos quienes se 
encarguen de resolver las situaciones conflictivas en la escuela. Esto puede 
dar una dimensión de lo que ocurre en las escuelas en cuanto a la participa-
ción infantil, ya que como señala Hart (1993) la participación es el proceso 
por medio del cual se comparten decisiones que afectan a la vida propia y a 
la de la comunidad en la que se vive, lo que en la mayoría de las instituciones 
no ocurre, puesto que los alumnos están acostumbrados a ser sujetos pasivos, 
dependientes de las instrucciones de los docentes. Es por ello que, desde este 
punto de vista, la participación de los NNA queda en un aspecto de otorga-
miento de encomiendas, supeditado a lo que los adultos o mayores concedan 
a los niños.

Además de lo señalado, resulta conveniente puntualizar que esta for-
ma de resolver los conflictos por parte de los estudiantes se encuentra 
permeada por una cultura del centro escolar en la que el conflicto es per-
cibido como “situaciones disfuncionales que requieren la puesta en 
marcha de mecanismos de vigilancia, control y sanción” (Coronado, 2008, en 
Ochoa y Salinas de la Vega, 2016: 180), lo que implica que el conflicto no es 
afrontado de manera positiva por los alumnos ni es utilizado por los docentes 
como una estrategia de enseñanza que ponga en ejercicio las habilidades y 
estrategias para construir relaciones interpersonales satisfactorias (Ochoa y 
Salinas de la Vega, 2016), pero sí generan que el alumnado sea un espectador 
dentro del proceso de resolución de las situaciones conflictivas, ya que son los 
adultos los encargados de resolverlas. 

Para corroborar lo anterior, se les preguntó a los alumnos si sus maestros 
los invitan a participar, y los estudiantes afirman que siempre (30 %), muchas 
veces (30 %) y pocas veces (24 %), por lo que se les preguntó de qué forma 
los han invitado a participar:
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TABLA 4 
Porcentaje de frecuencia de respuestas a la pregunta “¿De qué forma participas?”

Respuestas Porcentajes
Cuando me lo piden / Me dan la palabra 31 %
Actividades escolares 21 %
Dando mi opinión 16 %
Otras (democráticamente, sí, en muchas) 12 %
No contestó 8 %
No me invitan 4 %
Cuando levanto la mano 3 %
No sé 1 %
Actividades culturales 1 %
Actividades deportivas 1 %
Ayudando 1 %
Votando 1 %
Total 100 %

Al analizar esta tabla se observa que el mayor número de respuestas co-
rresponde a Cuando me lo piden o Me dan la palabra (31 %), seguido de 
Actividades escolares (21 %). Con ambas categorías expresadas aquí se pue-
de confirmar lo señalado en las tablas 2 y 3 en cuanto a la forma en que a 
los alumnos se les “permite” participar; el acto participativo se convierte en 
una representación acotada a los roles que a cada actor educativo (docentes, 
alumnos, directivos y administrativos) le toca ejecutar, está determinado por 
las formas, costumbres y cultura del centro escolar correspondiente, lo que 
restringe la posibilidad de que el alumno pueda tener una participación mu-
cho más inclusiva.

Este tipo de prácticas tradicionales en el ámbito escolar ocurren debido 
a que, en los proyectos educativos de los centros escolares, la participación 
no es un elemento planificado ni intencionado. Sumado a lo anterior, los do-
centes desconocen el potencial que representa empoderar a los NNA (Sauri, 
2002), temiendo inclusive que el ímpetu de la juventud les rebase en las acti-
vidades escolares y no sean capaces de “controlarlos”.
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Las prácticas tradicionales llevadas a cabo en la escuela son un reflejo de 
las contradicciones que ocurren dentro de la democracia escolar, siendo este 
modelo tradicional hegemónico una de las formas ocultas de las prácticas 
antidemocráticas en las instituciones educativas.

4.	Conclusiones

A partir del análisis de los resultados de la presente investigación se puede 
observar que las formas en que los alumnos perciben su participación en la es-
cuela son limitadas y están acotadas por las instrucciones que los docentes les 
indican. Lo anterior permite señalar que la participación del alumnado está 
supeditada a los procesos de enseñanza y las configuraciones didácticas de 
los docentes, las cuales resultan cargadas de fundamentaciones obligatorias, 
haciendo participar a los estudiantes en actividades previamente establecidas, 
convirtiéndose en un acto obligatorio regulado y evaluado por el profesor. 
Esta forma de participar de los alumnos entraña, al mismo tiempo, una forma 
de simular los actos, cayendo en “trampas” que los adultos preparan en el 
momento en que promueven la participación, por ejemplo:

•	 En la exposición de clases, las actividades deportivas o las celebracio-
nes de carácter cultural o cívico.

•	 Homogeneizando la voz de los estudiantes, considerándola un comple-
mento que depende del permiso otorgado por el docente.

Por ello, el proceso de enseñanza-aprendizaje esta condicionado por una 
serie actividades y situaciones que limitan la libre participación del alumna-
do. Los alumnos participan en el momento en que los docentes lo requieren, 
siguiendo los lineamientos de la clase y procurando dar la respuesta correcta 
(Santos, 2003). Esta forma de permitir la participación del alumnado en la 
escuela es el resultado de concebir la institución educativa fundamentalmen-
te pensada y organizada por los adultos, siendo un reflejo de nuestra propia 
sociedad.

Es por lo anterior que, para que la participación de NNA sea considerada 
como genuina, se necesita llevar a cabo acciones pedagógicas que permitan 
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su aprendizaje de manera gradual, comenzando con una participación dirigida 
hasta llegar a una participación compleja y autónoma que desarrolle un senti-
do de responsabilidad y de pertenecía a la comunidad por parte del alumnado, 
lo cual permitirá que los estudiantes se conciban como ciudadanos activos 
que puedan llevar a cabo acciones que tengan injerencia en los asuntos pú-
blicos comunitarios, resolviendo por sí mismos las problemáticas cercanas a 
su contexto.
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en el que está inmerso este centro desde hace cuatro años. Se analiza la jornada utilizando la 
Guía CEIN, un instrumento de autoevaluación escolar que orienta la transformación hacia 
enfoques interculturales e inclusivos. Los resultados muestran un interés creciente del centro 
por seguir innovando metodológicamente y atender a la diversidad de manera inclusiva, sin 
embargo, la participación se muestra irregular y crecen las tensiones en la comunicación en-
tre familias y escuela, por lo que el proyecto de transformación entra en una fase de reflexión 
profunda. Como conclusiones se apunta la necesidad de articular un proyecto curricular que 
les cohesione como comunidad educativa y una mejora en la comunicación intercultural.

Palabras clave: escuela incluida, ciudadanía crítica, participación democrática, vincula-
ción con el territorio, sentido de pertenencia. 

Abstract: The present work is part of a broader project about how to strength the curricular 
practices linked to the territory throughout participatory action research processes. It is based 
on the concept of Included School, as an institution that is based on the principles of inclu-
sion, interculturality and democracy to be linked to its territory as an agent of change. From 
these assumptions, the research focuses on the case study of a rural school in the province of 
Valencia, in which the objective is to improve democratic participation as training for criti-
cal citizenship, through educational practices with a socio-community perspective, like the 
Welcome Day at the beginning of the course year, where a Participatory Social Diagnosis is 
implemented by a social mapping, within the process of IAP in which this school is immersed 
for 4 years. The Welcome Day is analyzed using the CEIN Guide, a school self-assessment 
instrument that guides the transformation towards intercultural and inclusive approaches. 
The results show an increasing interest for innovation and attention to diversity in inclusive 
ways. However, participation is irregular and some communication difficulties are growing 
between families and school. Consequently, the transformation project is beginning a phase 
of deep reflection. The conclusions point out the need for a curricular project that enhance 
cohesion in educational community and an improvement in intercultural communication.

Keywords: included school, critical citizenship, democratic participation, linking the ter-
ritory, sense of belonging.

1.	Introducción 

El concepto escuela incluida se asienta sobre los ejes de la inclusión, la 
interculturalidad, la democratización y la territorialización, y reúne los princi-
pios enmarcados en la escuela intercultural inclusiva (Traver, Sales y Moliner, 
2010; Sales, Traver y García, 2011; Moliner, Sales y Traver, 2011; Sales, Fe-
rrández y Moliner, 2012). Una escuela abierta y sensible con su territorio está 
en constante reconstrucción (Guarro, 2005), generando y creando diferentes 
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vínculos entre la escuela y el entorno que posibilitan llevar a cabo transfor-
maciones en ambos sentidos. Para ello es imprescindible que la escuela sea 
capaz de desarrollar acciones globales y abiertas más allá de su etnocentrismo 
(Essomba, 2006). Así mismo, y siguiendo a Santos Guerra (2000), la permea-
bilidad es otro elemento clave que debe estar presente para vincular escuela 
y territorio. De esta manera nuestro entorno más cotidiano, como el barrio, 
la localidad, el territorio, etc., se convierte en un espacio educativo, de en-
cuentro y de convivencia que vale la pena explorar y contemplar (Jiménez y 
Pozuelos, 2001). 

Para caminar hacia una escuela incluida, y por ende hacia una comunidad 
inclusiva, hay que propiciar que todas y cada una de las personas puedan 
analizar y reconocer la realidad que les rodea (Aguirre, Traver y Moliner, 
2012). En palabras de Luengo (2006), es necesario establecer redes entre los 
centros educativos, las familias y los municipios o localidades donde estos se 
inscriben. Calvo (2012), por su parte, halla una analogía directa entre la ciu-
dad y el sistema educativo a cuatro niveles: 1) familia y territorio, 2) escuela 
y territorio, 3) población y territorio y 4) saber y territorio.

Según indican Murillo y Krichesky (2015), existen diferentes experien-
cias que ayudan a propiciar el aprendizaje con la comunidad desde diferentes 
perspectivas: aprender de la comunidad (invitar a familiares u otros agen-
tes a que compartan su experiencia), aprender con la comunidad (familias y 
maestros aprenden de manera conjunta sobre una temática, por ejemplo, cur-
so), aprender para la comunidad (fomentar hábitos y actitudes que propicien 
una mejor convivencia, por ejemplo alumnos mentores, aprendizaje-servicio 
–APS–) y aprender como comunidad (mejorar la calidad y los resultados de 
los aprendizajes de todos los alumnos). Estos presupuestos nos pueden ayu-
dar a avanzar hacia unas prácticas curriculares más democráticas e inclusivas, 
fomentando la participación y la toma de decisiones en cuanto a los conteni-
dos curriculares, y que estos a su vez estén anclados en el contexto (Escudero, 
2006). Siguiendo con Delval y Lomelí (2013), de esta manera, las personas 
aprenden a relacionarse con los demás y aprenden a relacionarse con su entor-
no. Resumidamente, resaltar la idea de que la escuela ya no se concibe como 
un espacio externo a su territorio, el centro se concibe como un espacio social 
en el que se van rompiendo barreras entre el “dentro” y el “fuera” (Aguirre, 
Sales y Escobedo, 2014).
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En la investigación que presentamos se analiza la realización de una prác-
tica educativa comunitaria, la Jornada de Puertas Abiertas, que propicia una 
relación más estrecha y fructífera entre la escuela y su localidad, entre los 
principales artífices del hecho escolar (alumnado, profesorado y familias) y 
su vecindario (los colectivos, asociaciones e instituciones del territorio, la ad-
ministración local y demás agentes comunitarios). Pasamos así de identificar 
a la “comunidad escolar” como responsable y partícipe única de los procesos 
educativos que se gestan en la escuela, a reorientar este concepto hacia el de 
“comunidad educativa” desde una acepción amplia que asegura y cultiva el 
vínculo educativo entre la escuela y su territorio.

2.	Estudio de caso

2.1.	 Contexto

El presente estudio pretende describir y analizar las jornadas de conviven-
cia comunitaria llevadas a cabo en el inicio del curso académico 2016/2017 
en el CRA Benavites-Quart de les Valls (Valencia, España). El centro se cons-
tituyó como CRA en el curso académico 2005/2006, con el objetivo de opti-
mizar los recursos educativos disponibles en ambas poblaciones. Así pues, se 
trata de un colegio rural agrupado formado por dos aularios; uno situado en 
el municipio de Benavites (632 habitantes) y otro en el municipio de Quart 
de les Valls (1.083 habitantes). Al centro asisten un total de 150 alumnos 
y 15 maestros, de los que prácticamente todos son definitivos. Ambos mu-
nicipios cuentan con diferentes asociaciones que están muy presentes en la 
vida del CRA. En el centro ya se han llevado a cabo diversas estrategias de 
participación democrática utilizando metodologías participativas en las aulas 
(Moliner, Moliner, Sanahuja y Sanmateo, 2015a; Moliner, Moliner, Sanahuja 
y Sanmateo, 2015b; Benet, Sanahuja y Moliner, 2016; Sanahuja, 2017), orga-
nizando jornadas de puertas abiertas (Aguirre, Català, Doménech y Escobe-
do, 2015; CRA Benavites-Quart de les Valls y MEICRI, 2016) e incorporando 
estrategias de autogestión como comisiones mixtas de trabajo y el consejo 
escolar ampliado como órgano de toma de decisiones colectivas. Por todo 
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esto, se trata de un centro de referencia, ya que es el quinto año que desarrolla 
diferentes proyectos para la construcción de la escuela intercultural inclusiva.

2.2.	 Metodología

El centro está inmerso en un proceso de transformación escolar centrado 
en la investigación-acción participativa (Ander-Egg, 1990; Alberich, 2008). 
Siguiendo a Moliner, Traver, Ruiz y Segarra (2016), hay que destacar espe-
cialmente dos de los seis procesos que favorecen la democratización de la 
escuela y con ella la mejora del centro escolar a partir de la cooperación y 
el compromiso con el propio territorio y con sus agentes educativos y de la 
comunidad. Estos son: los presupuestos emanados de la investigación-acción 
participativa y los proyectos educativos compartidos entre el centro educativo 
y su territorio. Durante el proceso de la investigación-acción participativa, 
se utilizan diferentes técnicas de diagnóstico social participativo (DPS), con 
el objetivo de que sean los diferentes integrantes de la comunidad los que 
puedan detectar sus necesidades y trazar los nuevos escenarios de actuación 
(Martínez, 1995; Aguirre, 2012; Aguirre, Sales y Escobedo, 2014). 

2.3.	 Descripción de las Jornadas de Convivencia Comunitaria

Iniciar el curso mediante una jornada de bienvenida a la comunidad es una 
estrategia ya utilizada por el centro escolar para recibir el nuevo curso acadé-
mico que va a comenzar (Sales, Traver, Benet y Sanahuja, 2016; Moliner, Sa-
les y Sanahuja, 2017). En este caso la jornada se celebró en unas instalaciones 
municipales colindantes a uno de los aularios del CRA. Así pues, el primer 
domingo de septiembre, de forma ilustrativa y muy lúdica se compartieron 
los programas, proyectos y actividades que se estaban llevando a cabo en el 
centro educativo. 

La jornada se inició con la presentación del claustro y la inauguración 
del curso académico. Además, se habilitaron diferentes espacios para que los 
asistentes pudieran pasar y conocer todas las actividades que el CRA está 
llevando a cabo, como por ejemplo: el uso de metodologías participativas en 
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el aula, la radio escolar, el banco de libros, la asociación de madres y padres 
(AMPA), las actividades extraescolares ofertadas, el funcionamiento del co-
medor… Así mismo, el grupo de investigación MEICRI (Mejora Educativa 
y Ciudadanía Crítica) de la Universitat Jaume I, como asesores externos a 
dicha escuela, propusimos incorporar a esta jornada de convivencia algunas 
dinámicas contextualizadas en dos proyectos de investigación que se están 
llevando a cabo junto con en el centro escolar.

La escuela incluida: vinculación con el territorio

Se realizó un DPS con el propósito de identificar aquellas entidades o lu-
gares de los municipios con los que poder trabajar a partir de un proyecto 
enmarcado en la metodología de aprendizaje-servicio (APS). De esta manera, 
se pretendía fomentar la vinculación entre los distintos colectivos de la comu-
nidad local y la escuela (de las dos localidades que conforman el CRA). Para 
ello se formaron grupos heterogéneos (docentes, familiares y alumnado), 
cuya misión consistía en detectar posibles necesidades de mejora en lugares 
concretos de ambos pueblos.

Para la formación de los grupos se utilizaron unos pequeños fragmentos de 
tela identificativos y se les proporcionó un sobre que contenía una tarjeta con 
una fotografía de un lugar del pueblo (Benavites o Quart). Si la imagen repre-
sentaba un lugar de Benavites (situación del espacio donde se celebraban las 
jornadas), el grupo tenía que ir a ese lugar, detectar una necesidad (comple-
tando una ficha) y hacerse una foto. En la ficha, los equipos tenían que escri-
bir el nombre del servicio que harían (¿qué harías?), qué entidades estarían 
vinculadas (¿con quién?) y los objetivos del servicio (¿para qué?). Una vez 
hecha la foto y completada la ficha, volvían al lugar donde se celebraba la 
jornada y daban toda la información a un miembro del grupo MEICRI, para 
transcribir los datos al ordenador. Si, por el contrario, el lugar que aparecía en 
la tarjeta que contenía el sobre pertenecía al municipio de Quart de les Valls, 
el grupo entraba en una caravana situada en el lugar donde se celebraban las 
jornadas, para poder hacer un viaje virtual. Allí, mediante un iPad, utilizando 
Google Maps, detectaban la necesidad, hacían una captura de pantalla y entre 
todos completaban la ficha anteriormente explicada. Esta dinámica permitió 
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identificar aquellas entidades o lugares de los municipios con los que trabajar. 
En este sentido cabe destacar: el grupo de teatro, los ayuntamientos, la banda 
de música, el hogar de los jubilados, restaurantes, panaderías, tiendas y jardi-
nería, entre otros ejemplos.

Además, se aprovechó un momento de las jornadas para hacer una dinámi-
ca de evaluación del proceso de investigación-acción participativa llevado a 
cabo en el centro. Concretamente, se realizó la dinámica de la rueda socrática 
(Moliner, Sales, Sanahuja y Benet, 2017), en la cual participaron trece miem-
bros de la comunidad educativa (docentes, familiares, alumnado e investiga-
dores del MEICRI). Esta dinámica permitió evaluar mediante diferentes ejes 
el proceso de investigación-acción participativa llevado a cabo en el centro. 
Los indicadores que se abordaron fueron: 1) el diálogo, 2) la información: 
comunicación, gestión y devolución, 3) tiempos y espacios, 4) materiales ge-
nerados, 5) vinculación al territorio, 6) movilización del conocimiento, 7) 
visibilización y 8) participación, implicación y compromiso. 

Competencias mediáticas en la escuela

En las jornadas se inició y se presentó, a toda la comunidad educativa, un 
proyecto sobre comunicación, para ello se realizó un recorrido recordando 
todo el camino trazado por el CRA hasta el momento. De esta manera se pudo 
ver que este último proyecto surgió de la necesidad de abordar y redefinir el 
papel de la escuela en procesos de participación sociocomunitaria a través 
de las competencias mediáticas. La dinámica centrada en este proyecto con-
sistía, mediante el uso en Twitter del hashtag #comuniCRAt, en que todos 
los asistentes subieran fotos twitter haciendo mención o compartiendo algún 
momento de las jornadas. El objetivo era generar noticias de lo que estaba pa-
sando en tiempo real en las jornadas y evidenciar la potencialidad de las redes 
sociales desde un aspecto comunicativo. Además, se confeccionó una serie de 
iconos que iban en consonancia con las pautas acordadas a la hora de subir la 
información a Twitter. Estas eran: sube información de tu stand (icono de un 
stand), entrevista a alguien (icono de un micrófono), sube fotos de la jornada 
(icono de una cámara), comparte momentos inolvidables (icono de un cora-
zón), ojo indiscreto, aquello que solamente tú has visto (icono de una lupa).
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La jornada se cerró con una comida comunitaria en la que todos los parti-
cipantes pudieron degustar un plato de paella. 

3.	Análisis de la práctica comunitaria

Existen diferentes instrumentos que pueden ayudar a conocer las necesida-
des e identificar las fortalezas y debilidades del centro educativo fomentando 
la reflexión para la innovación y el cambio en el centro, como por ejemplo el 
Index for Inclusion (Booth y Ainscow, 2011), la Guía CEIN para la Construc-
ción de la Escuela Intercultural Inclusiva (Sales, Moliner y Traver, 2010), 
la Guía para el análisis, la reflexión y la valoración de prácticas inclusivas 
(Duran, Giné y Marchesi, 2010) y la Guía ACADI para la autoevaluación de 
centros en relación a la atención a la diversidad desde una perspectiva inclu-
siva (Arnáiz y Guirao, 2015).

Para continuar indagando y reflexionando sobre el caso objeto de nuestro 
estudio y guiar el análisis de la jornada comunitaria elegiremos la Guía CEIN 
para la Construcción de la Escuela Intercultural Inclusiva (Sales, Moliner y 
Traver, 2010), generada en el seno del grupo de investigación MEICRI. Dicha 
guía está constituida por una serie de dimensiones. 

En esta ocasión nos centraremos en las dos primeras dimensiones (A. 
Cómo somos y B. Cómo nos organizamos). 

En cuanto a la dimensión A, tenemos:

A.1. Valores compartidos. Observamos que la jornada supone una opor-
tunidad para revisar y recordar los principales valores y principios del CRA. 
Sobre todo, esta jornada comunitaria sirve para recibir y acoger a las familias 
recién llegadas al centro, y con ello se permite presentar y explicar los prin-
cipales valores y principios que persigue el colegio. Cabe destacar aquí una 
de las dinámicas propuestas por el grupo de investigación MEICRI para la 
jornada, enmarcada en el nuevo proyecto sobre las competencias mediáticas 
que se va a comenzar. Se realiza un recorrido recordando todo el camino tra-
zado por el CRA hasta el momento. Además, en los diferentes stands existe 
información relevante sobre los distintos aspectos que conciernen a toda la 
comunidad educativa. Otro aspecto que debemos subrayar en esta dimensión 
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es el diagnóstico social participativo que se realiza, a partir del cual se pro-
mueve que los diferentes implicados (alumnado, docentes, familiares y otros 
agentes) expliciten y consensuen qué organizaciones, entidades u espacios de 
su territorio consdieran susceptibles de ser seleccionados para llevar a cabo el 
APS. De esta manera, entre todos, trazan el camino por el cual quieren seguir 
avanzando.

Figura 1. Dimensiones de la Guía CEIN

A. Cómo somos (cómo nos vemos y cómo nos ven)
	 A.1. Valores compartidos
	 A.2. Valoración positiva de la diversidad
	 A.3. Altas expectativas
B. Cómo nos organizamos
	 B.1. Proyecto educativo intercultural inclusivo
	 B.2. Liderazgo inclusivo
	 B.3. Cultura colaborativa
	 B.4. Tiempos y espacios para la reflexión y la innovación
	 B.5. Comunicación y mediación intercultural
	 B.6. Participación de la comunidad
C. Cómo aprendemos y enseñamos
	 C.1. Agrupamientos heterogéneos
	 C.2. Objetivos y contenidos curriculares por competencias
	 C.3. Metodología participativa y cooperativa
	 C.4. Actividades globalizadoras
	 C.5. Evaluación diversificada
	 C.6. Gestión dialógica del aula
	 C.7. Competencias de comunicación intercultural del profesorado
	 C.8. Desarrollo profesional y comunitario

Fuente: Sales, Moliner y Traver (2010).

A.2. Valoración positiva de la diversidad. En la jornada se presentan una 
serie de metodologías cooperativas y de trabajo por proyectos que reflejan el 
enfoque inclusivo de la escuela y su concepción de la diversidad como un reto 
para la mejora del centro y no como un problema que debe ser eliminado. Se 
aceptan y reconocen los distintos intereses, ritmos y capacidades del alumna-
do, tratando de convertir esta diversidad intrínseca a cualquier grupo humano 
en un recurso didáctico y una oportunidad de aprendizaje para todos.
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Por otra parte, la organización de la jornada se hizo de manera colaborativa 
y consensuando horarios y día para facilitar la máxima participación de todas 
las familias. Este es un indicador más de cómo se tienen en cuenta las distin-
tas estructuras familiares, sus necesidades y posibilidades de colaboración.

A.3. Altas expectativas. En cuanto a las altas expectativas, comienza a ha-
ber una tensión entre profesorado y familias que se manifiesta en la dinámica 
del diagnóstico social participativo, a través de la estrategia de Rueda Socrá-
tica, debido a que no todas las familias comparten la idea de que estas meto-
dologías cooperativas y participativas garantizan el máximo rendimiento es-
colar. Algunas familias muestran inquietud por los niveles de conocimientos 
de cara a la transición a secundaria.

A raíz de esta polémica y de la llegada de nuevas familias y alumnado de 
otras poblaciones al centro, la imagen de este comienza a cambiar para las fa-
milias de la localidad, que ven cierta amenaza ante estas incorporaciones. La 
imagen de la escuela comienza a entrar en crisis, puesto que “algunos hablan 
mal de ella”, como señalan los propios alumnos en la dinámica evaluativa.

Respecto de la segunda dimensión B. Cómo nos organizamos, ponemos la 
atención en los siguientes aspectos:

B.1. Proyecto educativo intercultural inclusivo. Detectamos en el proyecto 
educativo del CRA sus valores, objetivos y prioridades de actuación. Estos se 
enmarcan en los parámetros de una escuela democrática, abierta, dialógica, 
cooperativa e inclusiva.

B.2. Liderazgo inclusivo. Tanto en el proyecto de transformación como en 
la organización de la jornada el equipo directivo tiene una visión y conciencia 
global de la dirección y repercusiones de la innovación emprendida. Asume 
su liderazgo y trata de incluir al resto de la comunidad educativa en la toma 
de decisiones.

De hecho, esta jornada se establece como una estrategia de acogida para 
todos los nuevos miembros de la comunidad (profesorado, alumnado, fami-
lias) que proporciona a los recién llegados a la escuela la información básica 
necesaria sobre el funcionamiento del centro y sus innovaciones.
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Se trata también de una manera de movilizar y armonizar los recursos de 
la escuela para promover acciones conjuntas y mejoras consensuadas. De ahí 
que se escuchen las distintas posturas y se trate de atender a los distintos in-
tereses de la comunidad.

Sin embargo, no siempre se tienen claras las funciones respecto a los obje-
tivos del centro. Hay cierta tensión entre lo que las familias y el profesorado 
consideran sus tareas o áreas de intervención. Por un lado, las familias no 
entienden la delegación de poder en ciertas cuestiones de aula por parte del 
profesorado y este no siempre se siente líder educativo, por lo que comienza a 
percibirse cierta desmotivación ante la irregular participación de las familias. 

B.3. Cultura colaborativa. Aunque no todo el profesorado y familias se 
implican en el mismo grado, sí se da un trabajo colaborativo en el centro 
para introducir mejoras pedagógicas que permitan el éxito del alumnado. Se 
da una gestión cooperativa de los recursos y se potencian las redes de apoyo 
entre colegas (del centro y de otros centros) y los apoyos sociocomunitarios 
(voluntarios, familias, asociaciones). Esta jornada es el resultado de estas re-
des que colaboran con la escuela: AMPA, asociaciones deportivas y cultura-
les, Ayuntamiento y ONG.

Se está haciendo un gran esfuerzo por utilizar las TIC (web, redes sociales) 
para facilitar la coordinación y el trabajo colaborativo, aunque no siempre se 
usan de manera constructiva y generan problemas de comunicación, especial-
mente el WhatsApp, del que se quejaron las familias en el DSP. 

B.4. Tiempos y espacios para la reflexión y la innovación. La escuela ha es-
tablecido espacios de innovación y reflexión como las asambleas, las sesiones 
de formación del profesorado y familias y esta jornada de convivencia para 
favorecer la participación democrática y hacer el seguimiento del proyecto de 
una manera dinámica y abierta. Aun así, la participación familiar no es todo 
lo amplia que se desearía y hay que mejorar las estrategias de comunicación 
y conciliación entre familia y escuela.

B.5. Comunicación y mediación intercultural. Los problemas de comuni-
cación entre familias y profesorado que han comenzado a aflorar en el último 
curso, no se deben tanto a dificultades lingüísticas, sino a prejuicios ante los 
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recién llegados a la escuela y sus concepciones sobre qué modelo educativo 
promover. La amenaza ante “los de fuera” deja entrever una crisis de iden-
tidad como comunidad educativa y un choque de intereses y cosmovisiones 
tanto culturales como políticas. Este hecho, hace replantearse al equipo direc-
tivo su estrategia comunicativa y la conveniencia de explicar y divulgar mejor 
los objetivos y el enfoque del proceso de transformación.

B.6. Participación de la comunidad. La participación comunitaria es un 
eje central en el proceso de transformación de esta escuela. La jornada es una 
de las muestras de ello. Se organiza, desarrolla y evalua con la participación 
de todos los sectores escolares y se busca la implicación de los agentes locales 
en su desarrollo.

A lo largo del curso se ofrecen muchas oportunidades para que las familias 
puedan implicarse en el centro, desde el apoyo a actividades puntuales hasta 
ayudar dentro del aula de manera sistemática. En menor medida, la escuela 
como institución educativa participa en los eventos y actividades de la loca-
lidad, puesto que la colaboración cultural y socioeducativa entre territorio y 
escuela todavía no está bien consolidada en un sentido amplio, solo en activi-
dades muy didácticas y escolares puntuales.

4.	Conclusiones y discusiones de los resultados 

La jornada de convivencia comunitaria permitió iniciar el curso desde los 
presupuestos de la escuela incluida, ofreciendo un espacio de encuentro para 
que toda la comunidad educativa pudiera conocer, compartir y participar. Con 
las dinámicas propuestas en la jornada se propició que se entremezclaran los 
saberes locales con los saberes escolares. Igualmente, el DPS efectuado per-
mitió resituar a la escuela respecto a su territorio y viceversa. Con dicha diná-
mica, los docentes pudieron tomar conciencia de los posibles potenciales que 
explotar en su entorno y de sus numerosas posibilidades educativas. De esta 
manera, los diferentes lugares de los municipios pasaron a entenderse como 
objetos de aprendizaje, es decir, pasaron a ser un contenido más sobre el cual 
aprender y reflexionar; de este modo se transforman en un recurso didáctico 
que hay que tener en cuenta en el proceso de enseñanza (Jiménez y Pozuelos, 
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2001). Los resultados del DPS vislumbran las posibles implicaciones y siner-
gias por desarrollar en el proceso de vinculación entre el CRA y su territorio. 
Este hecho ayuda a los docentes y a las familias a tomar conciencia de los 
recursos disponibles en su territorio.

La literatura científica sobre procesos participativos abordados desde un 
enfoque educativo democrático, intercultural e inclusivo señala a la cultura 
colaborativa, el liderazgo inclusivo, la transformación social y las prácticas 
democráticas como elementos clave que aumentan la autonomía de la comu-
nidad educativa para gestionar el cambio hacia el ideario de una escuela in-
cluida (Moliner, Traver, Ruiz y Segarra, 2016). Elementos todos ellos que, de 
forma directa (cultura colaborativa, liderazgo inclusivo) o indirecta (tiempos 
y espacios para la reflexión y la innovación, transformación social y partici-
pación de la comunidad, comunicación y mediación intercultural, prácticas 
democráticas), aparecen sustentados por los resultados de esta investigación. 
En este sentido, como señala Benjamín (2002), para que el cambio escolar 
se produzca realmente es necesario fomentar culturas colaborativas. Como 
ya señalábamos en trabajos anteriores, el paso de una cultura individualista a 
una cultura colaborativa tiene tres elementos clave que emergen del análisis 
de las experiencias de escuelas en transformación: la asunción colectiva del 
proyecto, la pluralidad de voces desde la tolerancia y la empatía y la transpa-
rencia informativa que incluye confianza y corresponsabilidad (Traver, Sales 
y Moliner, 2010). Factores que conforman parte del ideario educativo de las 
escuelas democráticas que se ven también reforzados por los resultados de 
esta investigación.

El segundo aspecto reseñado, que resulta crucial en este modelo educativo, 
es el liderazgo compartido o distribuido (Harris y Muijs, 2005; Muijs y Harris, 
2007). Este liderazgo busca la inclusión de todas las personas y colectivos en 
la asunción, gestión y valoración del proyecto como propio y compartido, 
propiciando la corresponsabilidad entre sus miembros. Propuesta que, como 
vemos en los resultados de este trabajo, no está exenta de dificultades y con-
flictos entre los diferentes sectores que conforman la comunidad educativa y 
que, como señala Lederach (1995), comporta el uso de estrategias de diálogo, 
colaboración y negociación para su resolución en el contexto escolar. 

En tercer lugar, desde los presupuestos de la escuela democrática que 
apuntan hacia los procesos de mejora y transformación social, resulta crucial 
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la concepción de una escuela al servicio de la justicia social que tiene en la 
participación ciudadana su estrategia central de trabajo (Kincheloe y Stein-
berg, 1999). De este modo, como afirman Apple y Beane (1997), una escuela 
democrática permite vivir la democracia activamente. En ella el profesorado 
se concibe como un agente educativo comprometido con su contexto escolar 
y social, que trabaja de manera coordinada con otros agentes comunitarios en 
la identificación, análisis y solución de los problemas de su entorno (Gale y 
Densmore, 2007). 

Finalmente, es necesario referirnos a la importancia de la participación 
con relación al desarrollo de prácticas democráticas en una escuela incluida. 
En este sentido, la participación de la comunidad educativa no debe limitar-
se al puro formalismo de la constitución y reuniones del consejo escolar y 
demás comisiones de gestión normativamente estipuladas por la Administra-
ción educativa. Como señala Oliver (1998), un proceso democrático no debe 
excluir a nadie de la creación y recreación de la cultura y del currículum que 
la concreta. El reto educativo consiste en legitimar a toda la comunidad en la 
búsqueda de nuevos modelos culturales, organizativos, curriculares y socia-
les, a partir del conflicto como un motor necesario (Moliner, Traver, Ruiz y 
Segarra, 2016). La Jornada de Puertas Abiertas es un buen ejemplo de lo que 
estamos comentando. Su objetivo es mejorar el proceso de enseñanza-apren-
dizaje con la participación de todos los sectores y agentes de la comunidad 
educativa, entendiéndolo como un proceso dialógico, democrático, ético y 
global (Moliner, Sales y Traver, 2007).
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drid: Morata. 

Arnáiz, P. y Guirao, J. M. (2015). La autoevaluación de centros en España 
para la atención a la diversidad desde una perspectiva inclusiva: ACA-
DI. Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 
18(1), 45-101.

Benet, A., Sanahuja, A. y Moliner, L. (2016). Rincones, from the teachers’ 
perspectives: a reflection on a primary education practice. 9th Internatio-
nal Conference of Education, Research and Innovation. Sevilla.

Benjamín, S. (2002). The micropolitics of inclusive education. Buckingham: 
Open University Press.

Booth, T. y Ainscow. M. (2011). Index for inclusion. Developing learning 
and participation in schools. Bristol: CSIE.

Calvo, F. (2012). Escuela, espacio, poder: estudios sobre educación y terri-
torio. Barcelona: UOC. 

CRA Benavites-Quart de les Valls y MEICRI (2016). Jornada de portes 
obertes: compartint el lideratge del canvi. Quaderns Digitals.Net, 83, 66-
76.

Delval, J. A. y Lomelí, P.  (2013). La educación democrática para el siglo 
XXI. México: Siglo XXI.



EDETANIA 53 [Julio 2018], 99-116, ISSN: 0214-8560

Joan Andrés Traver Martí y otros114

Duran, D., Giné, C. y Marchesi, A. (2010). Guia per a l’anàlisi, la reflexió i 
la valoració de practiques inclusives. Barcelona: Departament d’Educació, 
Generalitat de Catalunya.

Escudero, J. M. (2006). La construcción de un currículo democrático y la cul-
tura de colaboración del profesorado. Participación Educativa, 3, 19-41.

Essomba, M. A. (2006). Liderar escuelas interculturales e inclusivas. Equi-
pos directivos y profesorado ante la diversidad cultural y la inmigración. 
Barcelona: Graó.

Gale, T. y Densmore, K. (2007). La implicación del profesorado. Una agen-
da de democracia radical para la escuela. Barcelona: Octaedro Colección 
Repensar la educación, 26.

Guarro, A. (2005). La transformación democrática de la cultura escolar. Pro-
fesorado, revista de currículum y formación del profesorado, 1(1), 1-48.

Harris, A. y Muijs, D. (2005). Improving schools through teacher Leaders-
hip. McGraw-Hill International.

Jiménez, J. R. y Pozuelos, F. J. (2001). Una escuela pública abierta a la comu-
nidad. Investigación en la escuela, 44, pp. 5-17. 

Kincheloe, J. L. y Steinberg, S. R. (1999). Repensar el multiculturalismo. 
Barcelona: Octaedro.

Lederach, J. P. (1995). Preparing for Peace. Conflict Transformation Across 
Cultures. Nueva York: Syracuse University Press.

Luengo, F. (2006). El proyecto Atlántida: experiencias para fortalecer el eje 
escuela, familia y municipio. Revista de Educación, 339, 177-194.

Martínez, A. (1995). El diagnóstico participativo: una herramienta de traba-
jo para las comunidades. Costa Rica: Catie. 

Moliner, O., Moliner, L., Sanahuja, A. y Sanmateo, V. (2015a). Leemos en 
pareja: una experiencia en el aula de 3.º de Primaria. En R. Calvo y F. J. 
Cano (Eds.), El aprendizaje cooperativo como práctica docente: experien-
cias aplicadas (pp. 99-106). Valencia: Neopàtria. 

Moliner, O., Moliner, L., Sanahuja, A. y Sanmateo, V. (2015b). Análisis de 
los elementos de la tutoría entre iguales que posibilitan avanzar hacia la 
construcción de una escuela intercultural inclusiva y democrática. Revista 
Latinoamericana de Inclusión Educativa, 9(2), 41-58.

Moliner, O., Sales, A. y Sanahuja, A. (2017). Social Mapping in the Context 
of a Community-build Day: Strategy to Strengthen Links with Community 



115

EDETANIA 53 [Julio 2018], 99-116, ISSN: 0214-8560

Hacia una escuela incluida en su territorio: análisis de una práctica comunitaria

in a Small Rural School. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 237, 
305-310. doi: 10.1016/j.sbspro.2017.02.083

Moliner, O., Sales, A., Sanahuja, A. y Benet, A. (2017). La IAP en el marco 
de la escuela incluida: la mirada sobre el proceso de los actores implicados. 
XIV Congreso Internacional de Educación Inclusiva y las XXXIV Jorna-
das de Universidades y Educación Inclusiva. Ed. Universidad de Oviedo. 

Moliner, O., Sales, A. y Traver, J. A. (2007). Procesos de indagación cola-
borativa: investigación-acción y apoyo entre colegas para una educación 
intercultural inclusiva. Congreso Internacional de Orientación Educa-
tiva y Profesional. Nuevos enfoques educativos y su repercusión en la 
orientación escolar, pp. 1-13. Fundació Universitat Empresa, Universitat 
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Resumen: En la sociedad globalizada y tecnológica, el manejo de internet ha dejado de 
ser un recurso o posibilidad para devenir una necesidad, cuando no causa de exclusión social. 
Es por ello por lo que, desde hace un tiempo, los trabajos en torno al fenómeno migratorio 
incluyen el estudio del acceso y manejo de internet por parte de este colectivo y, más recien-
temente, del uso de las tecnologías móviles y digitales. El artículo presenta los resultados 
parciales del proyecto de investigación Apps4me dirigido al empoderamiento de ciudadanos 
migrantes para facilitar los procesos de inclusión en la sociedad de llegada a través del di-
seño de una aplicación móvil desarrollada a tal fin. Para ello, la investigación trabaja con 
cinco entidades sociales y con las personas a las que atienden a través de la metodología de 
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en todos los participantes.
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Abstract: In the globalized and technological society, the management of the Internet is 
not only a resource or possibility but a necessity if it does not cause social exclusion. That is 
why researches on the migration phenomenon have included the study of Internet access and 
management by this group and, more recently, the use of mobile and digital technologies. In 
this paper we present partial results of the research project Apps4me aimed at the empower-
ment of migrant citizens to facilitate the processes of inclusion in the arrival society through 
and mobile application developed to that end. To do this, the research works with five social 
organizations and with the people they attend through the participatory design methodology. 
This means that both agents, organizations and users, participate in all phases of research 
(contextual research, design, redesign and evaluation), interesting not only in their design 
considerations but also in the processes of reflection and understanding that are generated 
from the activity of codesign and that produce learning in all the participants.

Keywords: migration, citizenship, participation, inclusion, technologies.

1.	Introducción

Los estudios y trabajos en torno al fenómeno migratorio tendentes a faci-
litar una mayor integración en la sociedad de llegada y posibilitar auténticas 
oportunidades de mestizaje cultural (Segarra, Traver y Lozano, 2015) se arti-
culan desde el acceso y manejo de internet y, más recientemente, desde el uso 
de las tecnologías móviles (portátiles, tabletas y smartphones). La sociedad 
red ha cambiado las maneras de estar en el mundo y de aprender, acercán-
donos cada vez más a esa sociedad de saberes compartidos (Unesco, 2012) 
que las tecnologías de la información y la comunicación propician, aunque 
también pueden ser causa de exclusión: los efectos de la llamada brecha digi-
tal. En el ámbito de la migración, como en cualquier otro de carácter social, 
está en juego el conseguir que dichas tecnologías sean realmente escenario de 
oportunidades y no otro factor de exclusión social (Olivera, 2013). 

La investigación se apoya en los resultados del informe DIGCOMP de la 
Comisión Europea (Ferrari, 2012), que señalan la competencia de participa-
ción en las redes sociales como una de las vías para la construcción de ciu-
dadanía y para fomentar el aprendizaje a lo largo de la vida, y en los estudios 
en torno al segundo nivel de la brecha digital (Hargittai y Hsieh, 2013; Van 
Deursen y Van Dijk, 2014) para favorecer los procesos de inclusión sociales, 
laborales y educativos de las personas migradas. Su objetivo es codiseñar e 
implementar, con usuarios y entidades que trabajan con ellos, una aplicación 
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móvil que favorezca el empoderamiento de las personas migradas. En este 
artículo se presentan los resultados obtenidos en la primera fase del proyecto, 
centrada en el diagnóstico del uso de la tecnología móvil y la detección de 
necesidades. En primer lugar, se analizan las líneas y resultados de proyectos 
similares desarrollados en el ámbito europeo. Posteriormente se detalla la 
metodología utilizada y se analizan los resultados obtenidos. Finalmente, se 
describen las principales conclusiones obtenidas.

2.	Antecedentes

Cuando una persona migra, las dos necesidades prioritarias que necesita 
cubrir son el acceso a una vivienda y la entrada en el mercado laboral. El te-
léfono móvil permite estar accesible sin tener un domicilio estable y es valo-
rado por las personas migradas como una necesidad y no un lujo. Si, además, 
dispone de acceso a internet (smartphone), las necesidades que puede llegar 
a cubrir se amplían enormemente. Respecto al país de origen, cubre la nece-
sidad de comunicación continuada y de cercanía con su grupo familiar y de 
amigos, y el seguimiento de los asuntos de su país (política, deportes…). Con 
relación al país de llegada, le permite mayores oportunidades de acceso al 
mercado laboral (consulta de webs de búsqueda de empleo, petición de horas 
para trámites en la Administración pública…), así como formar parte de redes 
de iguales (comunidad del país de origen en el de llegada, grupo de padres 
del colegio…). Desde este marco, el fácil acceso a las tecnologías digitales 
puede ser la puerta a una nueva situación donde las posibilidades superen las 
limitaciones.

El programa Horizon 2020 de la Comisión Europea está trabajando en esta 
línea, apoyando proyectos de desarrollo de plataformas (https://ec.europa.eu/
programmes/horizon2020/en/h2020-section/collective-awareness-platforms-
sustainability-and-social-innovation-caps), con el propósito de despertar la 
sensibilidad global, y aprovechar el potencial social y colaborativo de las 
tecnologías digitales para el diseño de acciones y recursos que contribuyan a 
la mejora social en sentido amplio. Dentro de estos proyectos, queremos men-
cionar el proyecto MASELTOV (http://www.maseltov.eu), que ha elaborado 
y evaluado una aplicación con diez servicios principales como herramientas 

https://ec.europa.eu/programmes/horizon2020/en/h2020-section/collective-awareness-platforms-sustainability-and-social-innovation-caps
https://ec.europa.eu/programmes/horizon2020/en/h2020-section/collective-awareness-platforms-sustainability-and-social-innovation-caps
https://ec.europa.eu/programmes/horizon2020/en/h2020-section/collective-awareness-platforms-sustainability-and-social-innovation-caps
http://www.maseltov.eu
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de traducción, lugares de interés o foros electrónicos que, al tiempo que faci-
litan el aprendizaje del inglés para las personas migradas, las introducen en 
la cultura, usos sociales y funcionamiento de servicios en el Reino Unido. 
En nuestro contexto, la Universidad Pompeu Fabra (Barcelona) y el Gru-
po de Tecnologías Interactivas han desarrollado la aplicación QuesTInSitu: 
The Game (http://gti.upf.edu/questinsitu-the-game), basada en el aprendizaje 
gamificado. Dicha aplicación ofrece una serie de rutas que dan a conocer la 
población y su historia mediante un juego de preguntas y respuestas que se 
pueden resolver individualmente o en equipo. El portal Apps4citizens (http://
apps4citizens.org) y, dentro de él, más recientemente, el proyecto m4social 
(http://m4social.org/ca) ofrecen aplicaciones y recursos digitales muy diver-
sos que comparten unos mismos rasgos: contribuir a la mejora de la sociedad 
y ayudar a los ciudadanos (para la igualdad, contra la violencia de género…), 
trabajar para colectivos más vulnerables y potenciar la acción conjunta de la 
comunidad. 

Son de mención obligada los proyectos de creación de aplicaciones móvi-
les para trabajar en la intervención social con personas migradas. Refugee Aid 
App (http://refugeeaidapp.com), por ejemplo, es otra aplicación con geoloca-
lización dirigida tanto a personas refugiadas como a las entidades a su servi-
cio. Permite encontrar recursos en lugares próximos a donde se encuentran 
los usuarios con relación a las siguientes necesidades: alojamiento, alimen-
tación y agua, servicios médicos, trámites legales y administrativos, familias 
y menores no acompañados. La plataforma es muy reciente, se sostiene y 
amplía mediante una campaña de micromecenazgo, y opera ya en siete países 
(Reino Unido, Italia, Francia, Bélgica, Bulgaria, Eslovenia y Grecia). 

Hay aún un segundo nivel de acción a través de las tecnologías, aquel que 
se articula desde la agencia de las personas migradas como constructoras de 
ciudadanía. Recogemos dos de ámbito internacional: Voz Mob (https://voz-
mob.net/es/sobre) y Proyecto Isabel (Ribeiro, Hernández y Muñoz, 2015). 
Voz Mob es una plataforma de blog que se dirige a personas latinas migradas 
en Los Ángeles para hacer sentir su voz y crear comunidad. También ofrece 
un espacio a aquellas entidades interesadas que trabajan en desarrollo co-
munitario. En una línea similar, y con un enfoque marcadamente educativo, 
Proyecto Isabel, financiado por la Comisión Europea y la EACEA (Agen-
cia Ejecutiva en el Ámbito Educativo, Audiovisual y Cultural), se dirige a la 

http://gti.upf.edu/questinsitu-the-game
http://apps4citizens.org
http://apps4citizens.org
http://m4social.org/ca
http://refugeeaidapp.com
https://vozmob.net/es/sobre
https://vozmob.net/es/sobre
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formación de reporteros comunitarios (periodismo ciudadano) mediante la 
alfabetización mediática, promoviendo a su vez la inclusión social y la cons-
trucción de ciudadanía activa. Fue aplicado por diez organizaciones de seis 
países (Italia, Reino Unido, Turquía, Hungría, Alemania y España) que traba-
jan con personas que, por razón de edad o características físicas, psicosociales 
o culturales se encuentran en situación de mayor vulnerabilidad.

3.	Metodología

La investigación Apps4me se sitúa dentro de un paradigma de investiga-
ción sociocrítico, ya que pretende contribuir al cambio social mediante el 
desarrollo de aplicaciones que faciliten la vida en la sociedad de llegada a las 
personas migradas, contribuyan a su empoderamiento y favorezcan procesos 
de construcción de ciudadanía. 

La metodología de investigación elegida es el diseño participativo o co-
diseño, de tradición escandinava (Robertson y Simonsen, 2012). Surgido en 
la década de los setenta en los países nórdicos y de la mano de sindicatos de 
trabajadores, informáticos e investigadores, esta metodología se caracteriza 
por centrarse en la perspectiva de los usuarios y trabajar colaborativamente 
con ellos en el desarrollo de soluciones o propuestas tecnológicas que les 
sean realmente útiles, al tiempo que la propia experiencia de participación 
potencia sus habilidades y creatividad, a la vez que produce aprendizajes. Sin 
embargo, no se trata solo de colaboración o participación, la metodología de 
codiseño implica también procesos de investigación, reflexión y compren-
sión del objeto de estudio, procesos que se generan alrededor de las propias 
tareas de codiseño que realizan los participantes, que se constituyen como 
una comunidad. De esta forma, se supone que los productos que se obtengan 
serán más adecuados a las necesidades de los usuarios a los que se dirigen, 
más accesibles para un mayor número de personas y también más flexibles y 
adaptables al cambio o nuevas necesidades. 

En el ámbito social, la aplicación del codiseño se caracteriza por facilitar 
la implicación de los beneficiarios, a los que se les otorga un papel prota-
gonista y una posición de influencia (Murcott, 2007; Stenn, Manschot y De 
Koning, 2011). De ahí que la metodología en sí misma permita, además de 
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mejorar los resultados, favorecer procesos de empoderamiento de los propios 
participantes. Bobeth, Schreitter, Schmehl, Deutsch y Tscheligi (2013) han 
hecho una serie de recomendaciones para los diseñadores que trabajan con 
población migrante. Entre estas se menciona la necesidad de colaborar con las 
organizaciones no gubernamentales que trabajan directamente con ciudadanos 
migrantes, fomentar la participación con métodos lúdicos e involucrar a los 
investigadores. 

En el caso concreto de la investigación a la que se refiere este artículo, el 
término codiseño se utiliza para referirse al proceso creativo desarrollado en 
colaboración con los profesionales de las entidades sociales participantes en 
el proyecto, los ciudadanos migrantes y los investigadores, para diseñar una 
aplicación móvil que facilite la integración social y la participación activa de 
dichos ciudadanos inmigrantes en la sociedad de acogida. En la investigación 
se han planteado tres fases:

FIGURA 1 
Fases del proyecto

Preparatoria
Negociación 

con 
entidades

Selección 
participantes

Diseño de 
iteraciones

Desarrollo Diagnóstico
Iteración 1. 

Prototipado
Iteración 2 Iteración 3 

Desarrollo

Impacto Análisis de 
impacto

Al inicio del proyecto, se estableció un acuerdo de colaboración con cinco 
organizaciones sociales que nos han permitido entrar en contacto directo con 
la realidad que pretendemos estudiar y con los agentes implicados. Las cin-
co entidades (Apropem-nos, EICA, Fundación Servicio Solidario, Fundación 
Migra Studium y Probens) forman parte de la Red de Acogida y Acompa-
ñamiento para Personas Inmigradas en Barcelona, creada en 2007, y de la 



123

EDETANIA 53 [Julio 2018], 117-131, ISSN: 0214-8560

Tecnologías digitales al servicio de los procesos de acogida...

Comisión de Formación de la Coordinadora de la Lengua del Ayuntamiento 
de Barcelona, creada en el año 2011. La finalidad de todas ellas es garantizar 
que las personas migradas adquieran progresivamente los recursos sociales 
necesarios para desarrollarse de manera autónoma y en igualdad de oportuni-
dades en la ciudad. Para configurar el conjunto de participantes, cada entidad 
seleccionó a un grupo de personas dispuestas a participar voluntariamente. 

En la fase preparatoria se diseñaron tres iteraciones diferentes para obtener 
datos utilizando la metodología de codiseño. Cada iteración implica comple-
tar el proceso de codiseño y los logros alcanzados se utilizan como punto de 
partida para la siguiente iteración. 

Tal y como señalan Leinonen y Durall (2014), las técnicas de investigación 
que pueden aplicarse en el marco del codiseño son muy diversas dependien-
do del contexto en el que se vaya a desarrollar el estudio. En este proyecto 
se ha optado por la aplicación del diseño basado en escenarios y los talleres 
contextuales. El diseño basado en escenarios permite mediante actividades 
lúdicas que los participantes expresen sus necesidades y, en el caso que nos 
ocupa, también sus conocimientos previos sobre aplicaciones móviles y las 
competencias digitales que poseen. Los talleres contextuales son una técnica 
útil para involucrar a los participantes en la creación de nuevas ideas y so-
luciones, y nos permiten analizar las propuestas de las aplicaciones móviles 
seleccionadas y definir el tipo de aplicación móvil que vaya a desarrollarse. 

En cada sesión participaron tres miembros del equipo de investigación 
asumiendo diferentes roles: una persona encargada de dirigir la sesión, otra de 
apoyo en las diferentes dinámicas del taller y una última que llevaba a cabo la 
recogida de la información mediante grabación en audio y vídeo y el registro 
fotográfico del material resultante de las sesiones. Los instrumentos utiliza-
dos para la recogida de datos fueron las respuestas escritas de los participan-
tes, los vídeos y audios de cada sesión, y las fotografías con los resúmenes de 
las aplicaciones mencionadas en cada taller.

4.	Obtención de datos: talleres participativos

Para el diseño de los escenarios sobre situaciones y necesidades se realiza-
ron seis entrevistas semiestructuradas y tres talleres. 
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En primer lugar, se entrevistó a responsables de las cinco entidades partici-
pantes. Los ejes temáticos en los que se centraron las entrevistas fueron el uso 
de redes sociales y aplicaciones móviles en la entidad, y las necesidades en el 
aprendizaje del idioma y en el conocimiento del entorno y los recursos. Poste-
riormente, con los mismos informantes, se realizó un taller dirigido a detectar 
necesidades, retos y potencialidades de las personas migradas, mediante un 
mapa de fuerzas, para elaborar finalmente escenarios concretos a partir de las 
dificultades y posibilidades detectadas.

En segundo lugar se realizaron dos talleres con los usuarios de cada una 
de las entidades participantes. El taller 1, Mi móvil y yo, estaba enfocado a 
conocer el nivel de uso y apropiación de las personas migradas del móvil o 
internet, por medio de tres dinámicas. Participaron un total de 52 personas (16 
mujeres y 36 hombres). El taller 2, Retos y escenarios, se orientaba a descri-
bir situaciones de experiencia habidas en su proceso migratorio que hubieran 
supuesto una dificultad, así como a diseñar algún tipo de recurso tecnológico 
que pudiera contribuir a su superación. En este caso participaron 27 personas 
(11 mujeres y 16 hombres). Ambos talleres siguieron un mismo protocolo, y 
tuvieron una duración aproximada de dos horas. En la investigación se sigue 
el código ético, por lo que a todos los participantes se les explicó el objetivo 
de la investigación, se les solicitó su participación, se les garantizó el anoni-
mato y se les pidió el consentimiento informado. 

Los participantes provenían de 18 países diferentes, mayoritariamente de 
Marruecos, Pakistán y Bangladesh. El nivel educativo de los participantes os-
cilaba entre personas que no tenían estudios primarios concluidos y personas 
con estudios superiores completados.

5.	Resultados

5.1.	 En relación con las entidades sociales

El análisis realizado (autoría anónima, 2016) de las entrevistas a las enti-
dades destaca que todas disponen de ordenadores, programas y acceso a wifi 
libre, aunque los problemas de conexión son frecuentes. Hacen uso de internet 
para darse a conocer a las personas usuarias y buscar la información que estas 
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les requieren. Ofertan también cursos de informática y tres de las entidades 
realizan formaciones con gran apoyo de las tecnologías digitales. Observan 
que todos los usuarios disponen de teléfono móvil, la mayoría concretamen-
te smartphones, pero confiesan que, en general, no conocen bien el nivel de 
dominio que tienen de este, aunque han observado que suelen ser hábiles en 
el manejo de aplicaciones con uso social (WhatsApp y Facebook entre ellas), 
pero no en otros recursos, como abrirse una cuenta de correo electrónico, ad-
juntar documentos o cumplimentar trámites. En general, consideran que las 
tecnologías digitales son un potente recurso que debiera estar más integrado 
en los servicios que ofrecen a la comunidad migrada, como por ejemplo para 
el aprendizaje del idioma de la sociedad de llegada. Para ello, una parte im-
portante de los profesionales desearían tener más formación, no tanto en com-
petencias como en el conocimiento y dominio de recursos o aplicaciones ya 
existentes. El hecho de que estas entidades necesiten del apoyo de las personas 
voluntarias para realizar sus funciones, entre las que los niveles de dominio de 
las tecnologías digitales son muy variables, es señalado como otro obstáculo. 
Son pocos los profesionales que utilizan aplicaciones como WhatsApp para 
dinamizar el grupo y algunos más los que lo utilizan como recordatorio de las 
sesiones o citas.

Por otro lado, las principales necesidades que surgieron de la realización 
del taller con entidades fueron el conocimiento del entorno, el aprendizaje del 
idioma, la ampliación de la formación básica, la gestión de la administración 
electrónica, la búsqueda de empleo y la constancia en los procesos de forma-
ción y participación iniciados. 

Como potencialidades se destacaron las características del colectivo como 
la motivación, la fuerza emprendedora, la visión global del mundo, la expe-
riencia de diversidad cultural, los conocimientos básicos de diversos idiomas, 
las nuevas ideas de negocio y de vivir la ciudad, la accesibilidad a la admi-
nistración electrónica gracias al uso de dispositivos móviles y las relativas a 
aplicaciones o redes sociales como WhatsApp y Facebook para generar inte-
racciones y aprender el idioma de la sociedad de llegada. 

Los retos apuntados fueron tres: mejora del nivel formativo básico y de 
las competencias digitales, incorporación de las tecnologías digitales como 
instrumento de aprendizaje (por ejemplo, para el idioma) y simplificación de 
la navegación en las webs oficiales e institucionales. Por su parte, ambos es-
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cenarios reflejaron la vulnerabilidad y complejidad de las situaciones de vida 
que atraviesa el colectivo, la falta de información y de recursos y las dificul-
tades para realizar trámites administrativos de gran importancia.

5.2.	 En relación con los ciudadanos migrantes

En los talleres, los ciudadanos migrantes manifiestan que los usos princi-
pales del teléfono móvil son para la interacción social y el desarrollo perso-
nal. Además de relacionarse con amigos y familiares que se encuentran en el 
mismo país, es frecuente entre los participantes tener interacciones sociales 
transnacionales con personas que se encuentran en otros países o bien en el 
país de origen. Así mismo, surgen múltiples formas de uso de redes sociales 
o de mensajería instantánea. Facebook puede usarse para revisar y compartir 
eventos importantes de las personas a pesar de la lejanía o simplemente como 
vía para interactuar. De la misma manera, la mayoría de las personas emplean 
WhatsApp para relacionarse e incluso en alguna ocasión se emplea con fines 
educativos. Es notable el alto uso de aplicaciones que permiten realizar lla-
madas gratuitas que contribuyen a crear lazos en familias transnacionales.

En cuanto al desarrollo personal, los ciudadanos migrantes emplean el te-
léfono móvil sobre todo para la gestión diaria (correo electrónico, consulta 
meteorológica, alarmas). También manifiestan otro tipo de usos que vienen 
sujetos al tipo de relación que tienen las propias personas en la entidad social. 
De esta manera, las personas que participan en programas de inserción labo-
ral comentan que usan el móvil para la búsqueda de trabajo mediante aplica-
ciones específicas, mantienen contactos laborales por llamadas o WhatsApp y 
envían currículos. En contraste, en otras entidades las personas participantes 
nos explicitaban su situación de desempleo laboral en tanto que era una prio-
ridad para ellas. Sin embargo, no daban cuenta del uso de las tecnologías para 
la búsqueda activa. Indagando un poco más, nos relataban que encontraban 
trabajo mediante personas conocidas, de manera puntual y con una situación 
laboral deplorable. El tercer uso más mencionado de la tecnología móvil es el 
destinado al ocio y entretenimiento. Además de usar el móvil de forma lúdica 
(escuchar música, ver series y/o películas y jugar a juegos), en muchas oca-
siones hacer fotografías o vídeos también tiene una finalidad social en tanto 
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que sirve de apoyo para mantener vínculos con otras personas. En menor 
medida, algunas personas usan recursos para actividades físicas y para ges-
tionar y configurar el propio móvil. Por último, con respecto a las utilidades, 
los participantes destacan la facilidad que brinda el móvil para moverse por 
la ciudad (búsqueda de direcciones, geolocalización) y el soporte que da para 
la traducción de palabras y frases en diferentes momentos y situaciones coti-
dianas como ir al médico. En menor medida, algunas personas usan el móvil 
para transacciones comerciales (compra/venta, consulta bancaria). Quienes 
realizan transacciones comerciales además muestran una conciencia como 
usuarios o usuarias de esas aplicaciones. 

Las respuestas (179) obtenidas en el taller 1 se categorizaron mediante la 
clasificación de Google Play, lo que permitió tener una primera tipología de 
aplicaciones usadas en los teléfonos móviles. Se encontró que una abruma-
dora mayoría de estas aplicaciones (117) correspondían a la categoría Comu-
nicación, mientras que solo tres a Educación. Se procedió posteriormente a 
categorizar las respuestas relativas al uso que hacían de las aplicaciones me-
diante la categorización propuesta por Van Deursen y Van Dijk (2014). De los 
239 usos recogidos, casi la mitad (107) se orientaban a la interacción social, 
61 al desarrollo personal (búsqueda de información y aprendizaje, organiza-
ción laboral, personal…) y 35 a ocio (juegos, música, vídeo, hobbies…). 

En la realización del taller 2 encontramos enormes dificultades. Por una 
parte, el descenso de participantes y por otra, la concreción de la actividad. 
Por esos motivos, en dos entidades dicho taller se orientó a un diálogo con los 
participantes sobre sus vivencias migratorias del que se pudieron entresacar 
retos y obstáculos ya identificados, pero concretados en escenarios reales. 
Los que fueron elaborados por los usuarios de otras entidades hacían referen-
cia a encontrar a una persona (paisano, vecino autóctono...) que les hiciera de 
acompañante para resolver sus situaciones (encontrar trabajo, darse de alta 
en los servicios de agua y electricidad). La barrera idiomática era transversal 
y para superarla proponían aplicaciones de traducción a diversos idiomas en 
un principio como las ya existentes. La interacción en los grupos de trabajo 
permitió introducir nuevos elementos como el uso de imágenes y de colores 
para permitir una rápida comprensión de las posibilidades de esta. Sería ade-
más una herramienta útil extendiéndola a otros ámbitos: solicitar el permiso 
de trabajo y de residencia, un acceso a vivienda o visitas médicas, entre otros. 
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Solo unos pocos talleres llegaron a la fase de diseño de prototipos. En otro 
sentido, es importante hacer notar que, en ambos talleres, la participación 
fue más activa entre los varones, mientras que a las mujeres les costaba más 
intervenir y en muchas ocasiones fue necesario dirigirse directamente a ellas 
para conseguirlo.

5.3.	 En relación con los resultados del proceso de codiseño

Las dificultades experimentadas en la consecución de los objetivos del 
taller 2 nos condujeron a realizar una segunda fase de entrevistas con profe-
sionales de las entidades. El objetivo era conocer ejemplos concretos de las 
actuaciones que realizan, la documentación y los recursos que hacen servir, 
preguntas recurrentes que les dirigen los usuarios y desinformaciones recu-
rrentes también contra las que han de batallar. Las entidades nos informaron 
acerca de que la consecución de ciertos trámites (de empadronamiento, per-
miso de residencia, etc.) era objeto de gran preocupación e interés por parte 
de los usuarios y que a su asesoramiento destinan buena parte de su horario 
de atención. También pudimos elaborar con ellas una batería de preguntas que 
les dirigen y vías para darles respuesta que las entidades utilizan. Ello nos ha 
permitido optar con seguridad por la herramienta tecnológica que debe dise-
ñarse y su contenido: un bot (preguntas/respuestas) que acompaña al usuario 
para realizar cuatro trámites: obtener el empadronamiento, la tarjeta sanitaria, 
el permiso de residencia y/o la nacionalidad. Las entidades lo podrán subir  
a su página web, emplearlo en sus intervenciones en el día a día y ofrecerlo a 
sus usuarios. Actualmente hemos acabado el prototipo y lo estamos presen-
tando a entidades y usuarios para su primera evaluación y subsiguiente me-
jora.

6.	Conclusiones

Las tecnologías digitales se hallan presentes en el día a día de las personas 
migradas y de las entidades que trabajan con ellas. La información recogida 
hasta el momento avala el uso generalizado de las tecnologías móviles por 
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parte de las personas migradas y un buen dominio de las aplicaciones, espe-
cialmente aquellas centradas en la interacción social. Los ámbitos de uso que 
hacen de las tecnologías no parecen diferir de los de la población autócto-
na, predominan los usos sociales, la orientación y geolocalización, la gestión 
cotidiana y el ocio y entretenimiento. Hay poca apropiación de los recursos 
vinculados a desarrollo personal y profesional, que parecen estar asociados 
con el nivel educativo y la competencia tecnológica. Obviamente, el factor 
económico es un condicionante poderoso.

Las entidades, de manera espontánea, van haciendo un uso cada vez más 
integrado de las tecnologías digitales, pero la percepción acerca de que debe-
rían estar más presentes es constante. La falta de profesionales y de tiempo 
que dedicar a su formación explica que no puedan avanzar al ritmo que les 
gustaría. La abundancia de recursos tecnológicos es una fortaleza potencial, 
ya que no pueden destinar tiempo a conocerlos y seleccionar los más apro-
piados. Son conscientes de la importancia de conseguir que las personas con 
las que trabajan posean una buena competencia tecnológica para seguir con 
su proyecto migratorio, acceder a recursos y entrar en el mercado laboral. Y 
también lo son de los condicionantes económicos en la base de los recursos 
digitales: el gasto que supone contratar acceso a internet, usar datos móviles 
o disponer de un dispositivo ágil. Por ello no solo ofrecen espacios, ordena-
dores y wifi de acceso libre, sino que además facilitan información sobre otros 
puntos de la zona con los mismos servicios. Pero es evidente que no pueden 
solas y que para superar los condicionantes se necesita un enfoque sistémico 
que incluya políticas sociales, educativas y de construcción de comunidad.

Entidades y usuarios coinciden en destacar el reto del aprendizaje del 
idioma de la sociedad de llegada y no solo para las personas que inician su 
proyecto migratorio, sino también para aquellas que llevan varios años re-
sidiendo entre nosotros y que, por circunstancias diversas, aún no tienen un 
nivel de dominio suficiente. Reto aún más complejo cuando interactúa con las 
páginas web oficiales que informan acerca de cómo realizar sus trámites. En 
el acceso al mundo laboral, se constata la necesidad de tener más competen-
cias tecnológicas. La preocupación por obtener el permiso de residencia o la 
nacionalidad es otro gran reto. A todos ellos están respondiendo las entidades.

El colectivo de personas migradas es muy heterogéneo, aunque presentan 
necesidades comunes. Por ello, y tratándose además de necesidades básicas, 
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sería deseable que las herramientas tecnológicas se dirigieran a facilitar la 
satisfacción de estas. Ello ha ocurrido ya con la necesidad de aprender el idio-
ma de la sociedad de llegada. Son múltiples las aplicaciones y los recursos 
que ofrecen servicios de traducción y que las personas migradas usan tanto 
en contextos formales como informales y algunas de ellas con un especial 
énfasis educativo. Por otra parte, parece también preferible que el desarrollo 
en esta línea se oriente hacia el diseño de aplicaciones en vez de recursos en 
red, y que estas sean de manejo sencillo, intuitivo y visual, y que no ocupen 
mucha memoria. La idea de hacer un repositorio de recursos que satisfagan 
necesidades concretas, preguntas o primeras grandes dudas, que esté al alcan-
ce de la mano de los usuarios, pero que pueda servir también en el trabajo del 
día a día de las entidades, es la que ha emergido de nuestra investigación y en 
la que actualmente estamos trabajando.
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Palabras clave: felicidad, bienestar psicológico, educación para la salud, valores, jóve-
nes, universitarios.

Abstract: The main objective of this work was to identify the experiences and the con-
cepts that are associated to the idea of ​​happiness in young people, and to assess whether 
underlying thereto an eudaimonic conception or hedonist one. 

Participated 300 Spanish undergraduates (243 women and 57 men), being the average age 
of 21.79, SD = 4.47. By means of open questions, data on the experiences and associated con-
cepts to happiness were obtained, which were analyzed both quantitatively and qualitatively. 

Both affective experiences and achievement of goals, related to the eudaimonic concep-
tion, were the most related to happiness, although other experiences, such as the celebrations 
and the recreation activities, more related to the hedonistic conception, were important. Like-
wise, love, friendship, joy, and family were concepts related to the ​​happiness.

It is important to identify the social values that promote happiness, specially those that 
are transmitted in educational institutions, in order to improve the psychological health and 
the well-being of the individuals.

Keywords: happiness, psychological well-being, health education, value, young people, 
undergraduates.

1.	Introducción

El estudio de la felicidad ha sido un tema recurrente en la historia del 
pensamiento, siendo desde la Grecia clásica objeto de reflexión por parte de 
grandes pensadores y uno de los temas capitales de la filosofía (Peiró, 2001). 

El concepto de felicidad se asocia a otros como bienestar, júbilo, placer y 
satisfacción (Seligman, 2002). En concreto, la idea de felicidad relacionada 
con bienestar ha sido investigada de forma sistemática desde hace aproxima-
damente cuatro décadas (Díaz, 2001) y, de hecho, en la literatura psicológica 
actual a menudo se utilizan como sinónimos de felicidad los conceptos de 
bienestar subjetivo y satisfacción con la vida (Alarcón, 2006).

Ryan y Deci (2001) propusieron una clasificación de los diferentes estu-
dios sobre bienestar en dos grandes tradiciones, una relacionada fundamen-
talmente con la experiencia de emociones positivas, ausencia de emociones 
negativas y satisfacción vital (bienestar hedónico o subjetivo) y otra ligada 
al crecimiento personal, la autorrealización y el desarrollo de los potenciales 
(bienestar eudaimónico o psicológico) (Díaz et al., 2006). 
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Desde la tradición hedónica, la felicidad se concibe en términos de bienes
tar subjetivo, entendido este como balance global de los afectos positivos y 
los afectos negativos que han marcado nuestra vida, así como con elevada 
satisfacción con la vida (Argyle, 1992; Bradburn, 1969; Diener, 2000; Diener, 
Oishi y Lucas, 2003; Lyubomirsky, Sheldon y Schakade, 2005). Desde esta 
concepción se puede definir la felicidad como un estado afectivo de satisfac-
ción plena que experimenta subjetivamente el individuo en posesión de un 
bien anhelado (Alarcón, 2006).

Desde el enfoque eudaimónico se sostiene que el bienestar subjetivo no 
es condición suficiente para la salud mental. La auténtica felicidad sería el 
resultado de un funcionamiento psicológico óptimo, consecuencia de que 
las personas estén desarrollando al máximo su verdadera naturaleza (Avia, 
2008). En relación con esta concepción, Riff y Keyes (1995) plantean un 
modelo teórico sobre el bienestar psicológico que recoge seis dimensiones: 
autoaceptación, relaciones positivas, autonomía, dominio del entorno, propó-
sito en la vida y crecimiento personal. También, en este sentido, Deci y Ryan 
(2000) insisten, en su bien conocida teoría de la autodeterminación, en que 
no es posible un verdadero y profundo bienestar si no se satisfacen las tres 
necesidades básicas de autonomía, competencia y afiliación.

Son muchos los autores que han recordado que una vida satisfactoria no 
puede asociarse únicamente con el placer, sino que ha de incluir el compro-
miso y la búsqueda de sentido en aquello que se hace. Se trataría de una grati-
ficación más profunda que las personas sienten cuando hacen no exactamente 
lo que desean hacer, sino lo que creen que deben hacer (Avia, 2008). Esta 
perspectiva considera, en cuanto a la concepción de la felicidad, fundamental 
el sentido que la persona percibe y experimenta que tiene su vida.

A pesar de esta controversia hay una serie de variables que se han de-
mostrado relacionadas con la felicidad y el bienestar del ser humano. Es de 
vital importancia fomentar y educar en estas variables, diseñando estrategias 
educativas y formativas que tengan en cuenta todo aquello que es generador 
de felicidad. 

La experiencia de felicidad parece estar condicionada por distintas varia-
bles personales, sociales y culturales (Clemente, Molero y González, 2000). 
En cuanto a la edad, los estudios demuestran que se trata de una variable dife-
renciadora de la percepción de felicidad, presentado la relación entre edad y 
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felicidad un perfil parabólico en forma de “U”, alcanzan su mínimo en torno 
a los 40 o 50 años de edad (Helliwell y Putnam, 2004; Peiró, 2004). En ge-
neral, la satisfacción personal disminuye con la edad (Clemente et al., 2000; 
Fernández-Ballesteros, 1997), con diferencias, sobre todo, a la hora de perci-
bir la felicidad. Así, la gente más joven tiende a experimentar mayores niveles 
de alegría, mientras que la gente mayor suele juzgar su vida de un modo más 
positivo (Benatuil, 2003). 

Otra de las variables relacionadas con la felicidad ha sido la satisfacción 
familiar, así autores como Veenhoven (1984) y Argyle (1992) encontraron 
relación entre la satisfacción familiar, el bienestar psicológico y el sentido 
de la vida, siendo confirmado posteriormente por Rollán, García-Bermejo y 
Villarubia (2005), quienes concluyen que si la satisfacción familiar es alta, 
los niveles de bienestar psicológico también lo son. Del mismo modo, las 
amistades se muestran como una relación necesaria para obtener cierto gra-
do de felicidad, importando más la cantidad que la calidad de las relaciones 
(Requena, 1994). 

La salud también presenta una asociación muy fuerte con la felicidad (Pei-
ró, 2004), al igual que el estado civil, que se ha demostrado que está es-
trechamente relacionado con la satisfacción vital, siendo el matrimonio, en 
concreto, uno de los factores más íntimamente relacionados con la felicidad 
(Argyle, 1999; Peiró, 2004). En la mayoría de trabajos se ha encontrado una 
correlación positiva entre felicidad y nivel educativo, aunque en general, los 
resultados de las encuestas sugieren que la educación tiene un mayor efecto 
sobre la felicidad en los países relativamente menos desarrollados (Argyle, 
1999).

El nivel de ingresos está estrechamente relacionado con la satisfacción 
económica de los individuos, pero no parece estarlo con la felicidad (Argyle, 
1999; Peiró, 2001). Diversos estudios indican que, una vez satisfechas las 
necesidades básicas, no hay diferencia en la percepción de felicidad en per-
sonas con diferentes ingresos (Avia y Vázquez, 1998). Sin embargo, muchos 
estudios han encontrado que la experiencia personal de estar desempleados 
hace a los individuos muy infelices, incidiendo el desempleo negativamente 
en el bienestar (Argyle, 1999). Por otra parte, la investigación se ha centrado 
en el estudio de la relación entre las variables de personalidad y la felicidad, 
y en la mayoría de las investigaciones se ha observado que las diferentes va-
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riables de personalidad analizadas predicen los estados emocionales (Costa 
y Mc Crae, 1980) y, por tanto, el bienestar subjetivo.

La felicidad subjetiva está fuertemente relacionada de forma positiva con 
el autoconcepto físico y el autoconcepto general en la adolescencia (Rodrí-
guez, 2005), esto es, los jóvenes que tienen un mejor autoconcepto físico 
manifiestan a su vez un mayor grado de bienestar psicológico, y experimen-
tan una menor influencia de las presiones socioculturales (Goñi, Rodríguez 
y Ruiz, 2004). El bienestar psicológico en población joven también está aso-
ciado a la práctica regular de ejercicio físico, independientemente del tipo 
de ejercicio practicado. Los participantes que realizan ejercicio regularmente 
tienden a percibir mayor grado de salud, menor nivel de estrés y mejor estado 
de ánimo (Jiménez, Martínez, Miró y Sánchez, 2008).

Con todo, son escasos los estudios que preguntan directamente a las per-
sonas qué entienden por felicidad. En esta línea de investigación se encuen-
tra el estudio de Benatuil (2003), que analizó qué entendían adolescentes 
argentinos por bienestar psicológico y buscó la relación entre la apreciación 
subjetiva del bienestar que tienen los jóvenes y la percepción de este eva-
luada con escalas. Las dimensiones relacionadas con vínculos personales, 
aceptación de uno mismo y logro de objetivos fueron las que discriminaron 
a los jóvenes que se autopercibían con alto y bajo bienestar. Las experiencias 
generadoras de bienestar estaban relacionadas predominantemente con el es-
tablecimiento de buenos vínculos personales (gran parte de los adolescentes 
relacionan el propio bienestar con el hecho de que sus seres significativos 
estén bien o mal). 

El presente estudio parte del interés por conocer las experiencias relacio-
nadas con el sentimiento de felicidad y a qué conceptos se asocia desde la 
propia vivencia personal en un grupo de universitarios. Asimismo, se preten-
de averiguar qué concepción de felicidad (hedonista o eudamónica) se deja 
entrever tras sus experiencias y percepciones. 

En relación con ello, el presente estudio se centra en dos objetivos: 1) 
identificar con qué experiencias se asocia la idea de felicidad (experiencia 
subjetiva de felicidad) y con qué conceptos es relacionada (concepción de 
felicidad), y 2) determinar si coinciden con las dimensiones de bienestar psi-
cológico propuestas por autores como Ryff y Keyes (1995) (propósito en la 
vida, aceptación de sí mismo, relaciones positivas con los demás, crecimiento 
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personal, dominio del medio y autonomía) o Deci y Ryan (2000) (autonomía, 
competencia y afiliación), o si, por el contrario, en la concepción de la felici-
dad subyace un enfoque hedonista.

Si se consigue esclarecer a través de un estudio con un enfoque ecológico 
qué experiencias se asocian a la felicidad y qué concepción se tiene de esta, 
partiendo de la propia realidad, se podría diseñar de forma certera programas 
educativos que fomenten el bienestar subjetivo, teniendo presente aquellas 
variables que realmente proporcionan ese bienestar a los jóvenes y dejando al 
margen otras que quizá se alejen de él. 

2.	Metódo

2.1.	 Participantes

Participaron 300 estudiantes universitarios, 243 mujeres (81 %) y 57 hom-
bres (19 %) siendo la media de edad 21,79 años, DT = 4,473. El 71,3 % fina-
lizaron estudios secundarios y el 20,3 % estudios de formación profesional. 
El 74  % no trabajaban, y en cuanto a los ingresos netos mensuales, estos 
eran inferiores a 1000 euros para el 17,7 %, entre 1000-1500 euros para el 
20,7 %, entre 1500-2000 euros para el 15,3 %, y entre 2000-2500 euros para 
el 18,7 %. El 84,7 % eran solteros.

2.2.	 Instrumentos

Los instrumentos utilizados incluyeron en un protocolo ítems relativos 
a variables sociodemográficas (sexo, edad, estado civil, nivel de ingresos 
mensuales) y académicas (formación académica), así como ítems relativos 
a experiencias personales de felicidad y conceptos asociados a esta. Con-
cretamente, para la evaluación de la apreciación subjetiva de la felicidad se 
solicitó a los participantes que informaran brevemente por escrito de cinco 
experiencias vitales en las cuales se hubieran sentido completamente felices, 
y para la evaluación del concepto de felicidad se solicitó que informaran de 
cinco conceptos que consideraran asociados a la felicidad. 
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2.3.	 Procedimiento y análisis 

Se solicitó la participación voluntaria de estudiantes de diferentes univer-
sidades de la Comunidad Valenciana, los cuales cumplimentaron el protocolo 
de evaluación en las aulas en las que de ordinario asistían a las sesiones aca-
démicas. Dado que las experiencias y los conceptos relacionados con la feli-
cidad eran respuestas a preguntas abiertas, se realizó en un primer momento 
una revisión exhaustiva de estas con la finalidad de agruparlas y categorizar-
las en función de su significado, y así facilitar el análisis de la información. A 
continuación, se realizaron análisis de frecuencias, determinándose la impor-
tancia de experiencias y conceptos referidos.

Dado que el objetivo era analizar a qué experiencias se asociaba la feli-
cidad, la primera tarea consistió en determinar cuáles eran estas. Como se 
ha comentado anteriormente, los datos se obtuvieron mediante una pregunta 
abierta en la que los sujetos podían relatar todo tipo de experiencias. En pri-
mer lugar, se realizó una clasificación de las experiencias descritas, agrupán-
dose algunas en categorías más generales para facilitar el análisis.

3.	Resultados

Para determinar qué experiencias eran las más frecuentes, se realizó una 
división por cuartiles de los resultados, mediante sumatorio de frecuencias 
(tabla 1). Las experiencias más frecuentemente relacionadas con la felicidad 
(Q1, referidas por más del 75 % de los participantes) fueron los logros acadé-
micos, los acontecimientos celebrados en la familia de origen (por ejemplo, 
nacimiento de hermano), las experiencias con la pareja y las celebraciones 
con amigos y propias (no religiosas). Las siguieron (Q2, referidas por el 50 % 
de los participantes) experiencias relativas a la superación de otros logros, a 
dar/recibir afecto, a las celebraciones propias religiosas, a la salud de otros 
(frente a la salud propia), a los acontecimientos del ámbito laboral, a viajar y 
a otras actividades lúdicas. 
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TABLA 1 
Frecuencia de las experiencias asociadas a felicidad

Experiencias asociadas a felicidad Frecuencia Cuartil

Logros académicos 169

1

Acontecimientos familia origen 127

Pareja 113

Celebración / situación amigos 72

Celebración propia no religiosa 60

Actividades con la familia 59

Superación otros logros 43

2

Recibir / dar afecto 40

Celebración propia religiosa 40

Viajar 40

Salud de otros 31

Actividades lúdicas 30

Vitales laborales 17

Recibir / dar regalos 15

3

Desarrollo personal 15

Independencia, autonomía 10

Infancia 9

Conocer gente / amigos 7

Regresar 7

Salud propia 6

4

Pequeñas cosas del día 6

Alegrarse por otros 5

Naturaleza 3

Solucionar conflictos con otros 3

Ámbito económico 3

Conseguir bienes materiales 2

Estar solo 2
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Las experiencias se agruparon en categorías todavía más amplias para facili-
tar la comprensión de los datos y comprobar el grado de relación con las visio-
nes hedonista y eudaimónica de la felicidad, como vemos en la siguiente tabla.

TABLA 2 
Frecuencia de experiencias asociadas a la felicidad agrupadas por categorías

Categorías de experiencias asociadas a felicidad Frecuencia
Vínculos afectivos (actividades con la familia, amigos, pareja, recibir y dar afecto, 
alegrarse por otros, solucionar conflictos con otros y regresar con la familia) 433

Superación de logros (logros académicos, superación de otros logros y acontecimien-
tos vitales laborales) 229

Celebraciones (celebraciones propias no religiosas / religiosas) 90

Actividades lúdicas (actividades lúdicas, viajar y naturaleza) 73

Salud (salud propia y salud de otros) 37

Bienes materiales (regalos, ámbito económico y bienes materiales) 20

Desarrollo personal 15

Independencia 10

Otros (estar solo, pequeñas cosas del día a día, infancia) 17

Las experiencias asociadas a la felicidad más relevantes fueron las relacio-
nadas con los vínculos afectivos y la superación de logros. Las experiencias 
relacionadas con el placer (como las celebraciones propias y las actividades 
lúdicas) fueron también significativas, pero en menor medida. Fueron referi-
das con bastante menor frecuencia las experiencias vinculadas con la expe-
riencia de salud, con los bienes materiales, con el desarrollo personal y con 
la independencia.

Para el análisis de la percepción de la felicidad se analizaron las palabras 
y conceptos que los participantes asociaron a este constructo. El 75  % de 
los participantes asociaron la felicidad a conceptos tales como el amor, los 
vínculos afectivos (amistad y familia), las emociones positivas (como ale-
gría y serenidad), la salud en general y la satisfacción económica (Q1). Otros 
conceptos señalados, que se situaron en el Q2, fueron el bienestar, el desarro-
llo personal, las actividades lúdicas, emociones positivas como seguridad y 
entusiasmo, el trabajo y la pareja. La superación de logros se situó en el Q3. 
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Las vinculaciones personales (amistad y familia) fueron referidas de forma 
importante, bien como experiencias generadoras de felicidad, bien como con-
ceptos subyacentes a esta. Sin embargo, los logros académicos fueron seña-
lados muy frecuentemente como “experiencias plenas de felicidad”, mientras 
que en cuanto “concepto” fueron poco referidos. Esta contradicción también 
se reflejó en el caso de la salud, puesto que a nivel conceptual se relacionó 
muy frecuentemente con felicidad, pero no se experimentaba de forma fre-
cuente como una situación dichosa.

TABLA 3 
Frecuencia de conceptos asociados a felicidad

Conceptos asociados a felicidad Frecuencia Cuartil
Amor 196

1

Amistad 192
Alegría 124
Familia 115
Salud 73
Serenidad 61
Satisfacción económica 53
Bienestar, satisfacción 45

2

Desarrollo personal 27
Actividades lúdicas 27
Seguridad, confianza 25
Entusiasmo, ilusión 20
Trabajo 20
Pareja 18
Paz 16

3

Logros 16
Comprensión, amabilidad 14
Diversión 13
Respeto 12
Solidaridad, ayuda 11
Plenitud 11
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Conceptos asociados a felicidad Frecuencia Cuartil
Libertad 10

4

Dios 7
Optimismo 7
Confianza en uno mismo 6
Gratitud 5
Autenticidad 4
Bondad 4
No responsabilidad 4

Posteriormente, con el fin de favorecer la comprensión de los resultados y 
darles un significado, los resultados se agruparon en categorías más generales 
(tabla 4). Como se puede observar, se distinguieron dos bloques fundamen-
tales de categorías conceptuales asociadas a la felicidad: por una parte, la 
relacionada con los vínculos afectivos y, por otra parte, la relacionada con 
las emociones positivas. La felicidad se relacionó con emociones positivas 
(alegría, serenidad, satisfacción, seguridad, entusiasmo, plenitud, optimismo, 
gratitud) y, sobre todo, con vínculos afectivos (amor, amistad, familia y pa-
reja). En esta línea, los conceptos de salud, bienestar material y disfrute (ac-
tividades lúdicas y diversión) también se asociaron a la felicidad, aunque en 
menor medida que los anteriores. Además, valores universales como la paz, el 
respeto, la solidaridad, la libertad, la autenticidad, la bondad y la comprensión 
se asociaron a la idea de felicidad.

Si se compara la concepción sobre la felicidad (análisis de conceptos) con 
la experiencia real de felicidad (análisis de experiencias), se observa que, 
aunque las experiencias de logro académico fueron las más citadas, los con-
ceptos más vinculados a la felicidad fueron el amor, la amistad, la familia, las 
emociones positivas (por ejemplo, alegría) y la salud.
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TABLA 4 
Frecuencias de conceptos asociados a felicidad agrupados por categorías

Categorías Frecuencia
Vínculos afectivos (amor, amistad, familia y pareja) 521
Emociones positivas (alegría, serenidad, satisfacción, seguridad, entusiasmo, plenitud, 
optimismo, gratitud)

298

Valores (paz, respeto, solidaridad, libertad, autenticidad, bondad, comprensión) 71
Salud 73
Bienes materiales 53
Actividades lúdicas y diversión 40
Desarrollo personal 27
Trabajo 20
Superación logros 16
Otros (confianza en uno mismo, Dios, no responsabilidad) 18

4.	Discusión

El presente trabajo tenía como objetivo averiguar qué se entiende por feli-
cidad, mediante un análisis descriptivo-cualitativo de la experiencia subjetiva 
de felicidad, y la valoración de la concepción eudaimónica/hedonista subya-
cente, en un grupo de universitarios. Se discuten los resultados relativos a las 
dos categorías distinguidas en el análisis realizado: experiencial y conceptual.

Los resultados obtenidos indican que las experiencias relacionadas con 
la felicidad son, especialmente, las relativas a los vínculos afectivos y a la 
superación de logros. Estas dos categorías experienciales están presentes en 
la teoría de Deci y Ryan (2000), según la cual la felicidad se relaciona con la 
satisfacción de las necesidades de competencia, afiliación y autonomía, sien-
do una concepción de felicidad eudaimónica que subraya en el compromiso y 
la satisfacción con lo que se tiene que hacer (Avia, 2008). Estos datos también 
son coincidentes con el estudio de Benatuil (2003), en el que se señala que 
los vínculos personales, el logro de objetivos y la aceptación de uno mismo 
son los factores que más influyen en el nivel de bienestar percibido de los 
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participantes. De este modo, las experiencias relacionadas con los vínculos 
personales y con el logro de objetivos están frecuentemente relacionadas con 
la felicidad, sin embargo las experiencias relacionadas con la adquisición de 
autonomía son poco referidas. Esto puede deberse a que nuestros participan-
tes, universitarios en su mayor parte jóvenes, necesitan a la familia como 
proveedora de los medios necesarios para realizar sus estudios y por tanto la 
independencia no es un valor a alcanzar en este momento evolutivo, unido 
esto al mayor clima de aceptación y confianza que se tiene en la actualidad en 
el núcleo familiar.

Comparando los resultados con el modelo sobre el bienestar psicológico 
de Riff y Keyes (1995), en el que se distinguen seis dimensiones (autoacep-
tación, relaciones positivas, autonomía, dominio del entorno, propósito en la 
vida y crecimiento personal), se puede apreciar que algunas de ellas quedan 
fuera o son muy poco citadas. En concreto, experiencias relacionadas con la 
autoaceptación, la autonomía, el propósito en la vida y el crecimiento per-
sonal son poco nombradas. Puede ser que temas como la autoaceptación y 
crecimiento personal estén relacionados con la superación de logros, espe-
cialmente los académicos. Para los jóvenes, que son la mayor parte de nuestra 
muestra, y estudiantes universitarios es esperable que los logros académicos 
sean un factor relevante, ya que la formación tiene un rol organizador de su 
vida, pudiendo servir como variable significativa para el desarrollo personal.

Los vínculos personales tienen un papel central en la vida de los jóvenes, 
de hecho es el valor más importante para estos (González-Anleo y González-
Blasco, 2010). La etapa evolutiva a la que pertenece mayoritariamente nues-
tra muestra, final de la adolescencia y adultez temprana, explica en parte que 
los vínculos personales (familia, pareja y amigos) sean los más relacionados 
con la felicidad. Concretamente, la familia es la que proporciona más expe-
riencias de felicidad, y no es de extrañar, puesto que en esta etapa sostiene al 
joven, le provee de los medios necesarios para realizar sus estudios y ayuda 
en situación de desempleo, precariedad laboral y dificultades en la adquisi-
ción de vivienda (González-Anleo y González-Blasco, 2010). 

Aunque en un primer momento la concepción eudaimónica parece estar 
muy presente en la experiencia de felicidad, también hay que considerar que 
las experiencias relacionadas con lo placentero, como son las experiencias 
de celebración y las actividades lúdicas, son citadas de manera frecuente. 
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De hecho, son las experiencias más referidas, tras los vínculos afectivos y la 
superación de logros. Esto viene a indicar que tras la experiencia de felicidad 
de los jóvenes también existe una concepción hedonista de esta. Entendemos 
que la felicidad no tiene por qué estar unida a una u otra concepción (he-
donista o eudaimónica), no tienen por qué ser excluyentes sino que puede 
estar relacionada con ambas. Así, una persona puede experimentar felicidad 
en experiencias relacionadas con el placer donde se obtiene una gratificación 
inmediata, pero también en experiencias relacionadas con el compromiso y 
el deber. 

Los resultados relativos a la experiencia de felicidad coinciden con los de 
investigaciones anteriores, en las que se ha demostrado la relación entre sa-
tisfacción familiar y felicidad (Argyle, 1992; Rollán et al., 2005; Veenhoven, 
1984). Sin embargo, la salud, que se ha identificado como generadora de fe-
licidad en investigaciones previas (Peiró, 2004), y que es uno de los factores 
más valorados por los jóvenes (González-Anleo y González-Blasco, 2010), 
no se ha señalado. Esto puede deberse a que en estas edades no hay concien-
cia de falta de salud, puesto que se hallan en una etapa de vitalidad física. 
De hecho, cuando se han citado experiencias de salud ha sido con relación 
a otras personas. También hay coincidencia con las investigaciones previas 
en cuanto a la falta de relación entre la adquisición de bienes materiales y la 
felicidad (Argyle, 1999; Peiró, 2001). Sin embargo, ganar dinero es una de 
la cuestiones más valoradas por los jóvenes españoles cuando se les pregunta 
directamente sobre ello (González-Anleo y González-Blasco, 2010).

Los conceptos más relacionados con la felicidad son los relativos a los vín-
culos afectivos (amor y amistad, siguiéndolos de cerca la familia). Esto coin-
cide con lo expuesto anteriormente con relación a las experiencias subjetivas 
de felicidad, en que las experiencias relacionadas con los vínculos personales 
eran las que más generaban este sentimiento. No obstante, los jóvenes creen 
que la felicidad está más relacionada con la amistad que con la familia, res-
pondiendo esto al papel central que la relación con el grupo de iguales tiene 
en la vida del joven, sustituyendo los modelos y las figuras identificativas 
durante la infancia y adolescencia que eran los padres.

Otro concepto que subyace a la idea de felicidad es el relacionado con las 
emociones positivas, especialmente la alegría, coincidiendo también con lo 
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analizado sobre experiencias relacionadas con felicidad (celebraciones y acti-
vidades lúdicas). 

También se ha asociado el concepto de salud a la felicidad, siendo uno de 
los más nombrados. De hecho, es una de las cuestiones valoradas como de 
gran importancia entre los jóvenes españoles y europeos (González-Anleo 
y González-Blasco, 2010). Tomar conciencia de ello puede ayudar a que la 
cultiven con hábitos de vida saludable, aunque el hecho de no experimentarla 
como generadora de felicidad (al gozar de salud, precisamente) puede dificul-
tar la conciencia de las repercusiones que los hábitos de vida poco saludables 
durante la juventud pueden tener posteriormente.

Por otra parte, se han detectado contradicciones entre lo que los jóvenes 
creen que es la felicidad y lo que realmente experimentan. Aunque, en gene-
ral, las vinculaciones afectivas y las emociones positivas son referidas tanto a 
nivel experiencial como conceptual, las diferencias en la salud, la satisfacción 
económica y la superación de logros se asocian a la felicidad a nivel concep-
tual pero no a nivel experiencial, mientras que con la superación de logros 
ocurre lo contrario.

Así, un concepto que subyace a la idea de felicidad, aunque en menor me-
dida, es la satisfacción económica, concepto que no aparecía como experien-
cia relacionada con la felicidad. Por tanto, se trata más de la creencia de que 
el dinero da la felicidad que de una situación experimentada personalmente. 
Aunque no proporciona felicidad, lo cual evidencian las investigaciones al 
respecto, ganar dinero es uno de los valores más importantes para la juventud 
(González-Anleo y González-Blasco, 2010). Del mismo modo, la superación 
de logros no aparece relacionada con la concepción de felicidad que tiene esta 
población, pese a ser una de las experiencias más citada por los jóvenes. Por 
otra parte, aunque bajo la idea de felicidad subyacen conceptos relacionados 
con valores universales (paz, respeto, solidaridad, libertad), no se nombran 
experiencias generadoras de felicidad relacionadas con estos, quizás porque 
en su modo de vida habitual no es frecuente que sucedan experiencias rela-
cionadas con estos conceptos. Pese a que estudios previos muestran la impor-
tancia del autoconcepto físico y personal como variable relacionada con la 
percepción de bienestar psicológico en jóvenes (Goñi et al., 2004), estos no 
parecen ser conscientes de ello. 
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Es importante ser conscientes tanto de la experiencia subjetiva de felicidad 
como de la concepción que los jóvenes poseen de esta, para que desde la so-
ciedad se ofrezcan recursos que permitan establecer y desarrollar vinculacio-
nes afectivas en la juventud y favorecer experiencias asociadas a emociones 
positivas. Además, es necesario ajustar las expectativas sobre lo que para uno 
es importante para ser feliz y cuándo se siente feliz. Si la salud es considerada 
importante, el acto de educar en la responsabilidad del cuidado de uno mismo 
y de los demás debe ser reforzado en esta etapa evolutiva; y si la superación 
de logros se asocia con la felicidad, es importante que sea reconocida por el 
joven.

En síntesis, aun cuando la felicidad parecería ser experimentada desde 
un enfoque fundamentalmente hedonista (relacionándola con actividades de 
ocio, experiencias positivas y de placer inmediato), los resultados obtenidos 
muestran que las experiencias en las que los participantes se han sentido com-
pletamente felices son las relacionadas con la afiliación o vinculación con los 
otros (por ejemplo, pareja, familia, amigos, amor, amistad, familia) y la supe-
ración de logros. Así, vínculos afectivos y superación de logros se relaciona-
rían especialmente con el modelo teórico planteado por Deci y Ryan (2000), 
en el que el bienestar supone la satisfacción de tres necesidades básicas: afi-
liación, competencia y autonomía. Las dos primeras necesidades coinciden 
con las dos experiencias mayormente generadoras de felicidad en la pobla-
ción joven. La situación de autonomía no parece ser fundamental a la hora de 
experimentar felicidad entre los universitarios. 

Pero los participantes del estudio experimentan felicidad tanto en expe-
riencias relacionadas con la concepción más trascendental de la felicidad 
como con la relacionada con el disfrute, como hemos señalado más arriba. 
Experiencias relacionadas con las celebraciones, actividades lúdicas, salud y 
bienes materiales son relatadas por los jóvenes, si bien en menor medida que 
las anteriores. Ambos marcos teóricos de la felicidad (hedonista y eudemóni-
co) parecen subyacer a la experiencia de felicidad, si bien es en el modelo de 
Deci y Ryan (2000) en el que mejor se ajustaría. 

En cuanto a la concepción de felicidad, se distinguen dos bloques de cate-
gorías conceptuales: la relacionada con los vínculos afectivos y la relacionada 
con las emociones positivas. Esto parece sugerir que tras de la concepción de 
felicidad se encuentra la tradición hedónica, desde la cual aquella se concibe 
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como balance global de los afectos positivos y negativos que han marcado la 
vida (Argyle, 1992; Bradburrn, 1969). La felicidad se relaciona con emocio-
nes positivas (alegría, serenidad, satisfacción, seguridad, entusiasmo, pleni-
tud, optimismo, gratitud) y, sobre todo, con vínculos afectivos (amor, amis-
tad, familia y pareja). En esta línea, también se asocia la felicidad al concepto 
de salud, de bienestar material y de disfrute (actividades lúdicas y diversión), 
aunque en menor medida que las anteriores. Por tanto, tras la concepción de 
felicidad hay un enfoque hedonista, estando las creencias sobre la felicidad, o 
sobre lo que aportaría felicidad, relacionadas con el placer. 

También asocian la idea de felicidad a ciertos valores universales (paz, res-
peto, solidaridad, libertad, autenticidad, bondad o comprensión), al desarrollo 
personal y a la superación de logros, pero en mucha menor medida. Parece 
que, aun cuando el enfoque eudaimónico de la felicidad está presente en la 
concepción sobre la felicidad, el hedonista tiene un peso mayor. Por otra par-
te, se detectan diferencias entre algunas experiencias asociadas a la felicidad 
y las creencias que subyacen al concepto de felicidad (superación de logros, 
bienes materiales, salud o valores universales). Este aspecto sugiere que la 
concepción de felicidad (creencias sobre lo que es la felicidad) y la experien-
cia de felicidad son aspectos diferentes.

La toma de conciencia de lo que realmente proporciona felicidad puede su-
poner un cambio en las creencias y los valores personales y, por tanto, puede 
reestructurar las acciones educativas que se realizan en pos de cuestiones que 
no son verdaderamente importantes. Por ejemplo, el hecho de tomar concien-
cia de que la experiencia de felicidad no va unida a la adquisición de bienes 
materiales puede dar lugar a una concepción del trabajo menos instrumenta-
lista, relacionándose en consecuencia y en mayor medida con calidad de vida, 
autorrealización personal y relaciones sociales, como señalan Veira y Muñoz 
(2004), ámbitos más propicios para un desarrollo personal desde una óptica 
posmoralista. Algunas sugerencias que han recibido atención experimental 
y que han mostrado efectos beneficiosos para la satisfacción vital han sido: 
atender al medio social circundante, aceptarse uno mismo, defender las pro-
pias necesidades, ser valiente para enfrentarse a situaciones vitales difíciles, 
educar la capacidad de goce fomentado actividades lúdicas y practicar la cor-
dialidad y las relaciones profundas e íntimas con los demás (Avia, 2008). Por 
tanto ser conscientes de que estas son las experiencias asociadas a la felicidad 
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puede ser el primer paso en la educación de valores realmente importantes y 
en la búsqueda de la felicidad y el sentido de la vida en el que se encuentra 
todo ser humano. 
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Resumen: En el presente artículo se analiza, desde un enfoque amplio, el derecho que toda 
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Abstract: This article analyses, from a broad approach, the right that every person has to 
education. That is to say, we take as a principle the idea that for the full enjoyment of this 
essential and universally recognized right, mere access to the school is not enough, but it is 
necessary that students receive fundamental learning. These must be guaranteed, especially 
during the compulsory schooling stage, through the currículum – the fundamental instrument 
in the teaching-learning process. A basic currículum composed of those knowledge that no 
one should ignore, in order to ensure that all students, without exception, enjoy a quality 
education. It would not even be enough to equalize in the school the resources available to 
all students. We conceive the quality united inexorably with a high level of equity so that all 
students can access education without leaving some behind. It is necessary to ensure certain 
equality in the results to guarantee a quality education

Keywords: right to education, currículum, basic currículum, quality education, educa-
tional equity. 

1.	El derecho a la educación 

La educación, reducida en la mayoría de ocasiones a la escolarización, 
parece ser la llave maestra de la solución de todos los problemas de la socie-
dad. Muchos de ellos ven en la educación su solución, en una mayor y mejor 
educación. Carbonell (2006) hace referencia a esta escuela cuasi salvadora, 
pero a su vez también muestra que solo algunas personas tienen excesiva 
confianza en esta:

Por otra parte, la multitud de roles y funciones tiene que ver con la concepción 
de la escuela como hipermercado donde cada vez se consumen más productos 
y se derivan más problemas por parte de una sociedad que siempre ve la es-
cuela como la salvadora moral y efectiva de cualquier disfunción, desgracia o 
catástrofe social. Una fe y confianza que, paradójicamente, no se corresponde 
con la valoración social de la institución escolar (Carbonell, 2006: 110-111). 

No sabemos si la educación es la solución a todo, pero lo bien cierto es 
que nos puede abrir un sinfín de posibilidades de vivir. De hecho, si hay un 
derecho reconocido mundialmente es, sin duda, el derecho a la educación. 

La formulación más habitual de este derecho universal tiene su reconoci-
miento en la Declaración Universal de Derechos Humanos de 1948, que en 
su artículo 26.1 afirma:
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Toda persona tiene derecho a la educación. La educación debe ser gratuita, al 
menos en lo concerniente a la instrucción elemental y fundamental. La ins-
trucción elemental será obligatoria. La instrucción técnica y profesional habrá 
de ser generalizada; el acceso a los estudios superiores será igual para todos, 
en función de los méritos respectivos (ONU, 1948).

Se trata también de un derecho contemplado en la Declaración de los De-
rechos del Niño de 1959, que en su principio 7 también incide en que: 

El niño tiene derecho a recibir educación que será gratuita y obligatoria por 
lo menos en las etapas elementales. Se le dará una educación que favorezca 
su cultura general y le permita, en condiciones de igualdad de oportunidades, 
desarrollar sus aptitudes y su juicio individual, su sentido de responsabilidad 
moral y social y llegar a ser un miembro útil de la sociedad (ONU, 1959).

En ambos casos podemos observar que se asimila educación a escolariza-
ción, la cual debe ser gratuita y obligatoria. En España, queda reflejado este 
derecho en la Constitución de 1978 (BOE, 1978), en su artículo 27. Quere-
mos destacar dos apartados de este, pues inciden en idénticos aspectos que 
el articulado de normativas supranacionales: el apartado 1, “Todos tienen el 
derecho a la educación. Se reconoce la libertad de enseñanza”, y el aparta-
do 4, “La enseñanza básica es obligatoria y gratuita”. La escolarización, por 
tanto, es una obligación para el individuo, pero también para el Estado, pues 
este es el último garante de este derecho fundamental. Como indica Gimeno 
(2005), “En democracia, para asegurar los derechos de la sociedad, el Estado 
tiene que tenerlos” (p. 106). Además, el Estado debe tener el poder suficiente 
para protegerlos. Escudero (2005) compara la educación con una orquesta, y 
señala que todos los músicos tienen responsabilidad, pero la máxima la tiene 
quien la dirige y nos pone la partitura que tenemos que tocar.

La educación es un derecho esencial y fundamental, tanto para el individuo 
como para la sociedad. García-Rubio (2015) señala los principales efectos de 
carácter positivo para el individuo del disfrute del derecho a la educación que 
se muestran en el siguiente cuadro. 
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CUADRO 1 
Principales efectos para el individuo del disfrute del derecho a la educación

1.	 Establecer unas bases sólidas para la realización de futuros estudios.
2.	 Acceder a la cultura a través de la escuela, la única manera para los más desfavorecidos.
3.	 Alcanzar la mejor de las posibilidades del individuo. No se trata tan solo de aprendizajes intelec-

tuales sino del desarrollo completo de la persona.
4.	 Fortalecer el respeto a los derechos humanos y a las libertades.
5.	 Ampliar las opciones vitales que puede tener el individuo.
6.	 Disfrutar de otros derechos humanos. Es el puente entre los derechos civiles y políticos, y los 

derechos económicos y sociales.
7.	 Ser condición necesaria para alcanzar la ciudadanía, para ser miembro de pleno derecho de una 

sociedad.
8.	 Aumentar las posibilidades de llevar una vida digna: trabajo, vivienda, bienes esenciales para no 

caer en la exclusión social.
9.	 Tener una imagen positiva de uno mismo.
10.	Posibilitar la participación democrática sin ser manipulado.

Fuente: García-Rubio (2015: 104).

Asimismo, el autor apunta los principales efectos para la sociedad de la 
realización efectiva de este derecho por parte del individuo. 

CUADRO 2 
Principales efectos para la sociedad de la no exclusión educativa del individuo

1.	 Posibilitar sociedades democráticas en las que las personas participen libremente.
2.	 Crear una sociedad de ciudadanos poseedores de derechos civiles, políticos y sociales.
3.	 Aumentar el desarrollo económico y social de un país.
4.	 Lograr sociedades más justas y cohesionadas, reduciendo las diferencias entre los ciudadanos.

Fuente: García-Rubio (2015: 103).

Así, por ejemplo, el acceso limitado a la cultura escolar tendrá graves re-
percusiones, puesto que sus opciones vitales se verán limitadas. El acceso 
pleno a la cultura abre las posibilidades de vida, y si esto no ocurre, poder 
apreciar una buena película o disfrutar la lectura de un libro o de un perió-
dico, por ejemplo, resultará mucho más dificultoso. Además, estas personas 
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tendrán menos posibilidades que otras de no caer en la exclusión social. Re-
sultará más difícil para ellos obtener un trabajo, una vivienda donde alojarse 
y cualquier otro bien fundamental para una vida digna. 

Si una persona no puede disfrutar del derecho a la educación, la sociedad 
en su conjunto resulta empobrecida por muy diferentes motivos. Su salud de-
mocrática se resiente, pues habrá un déficit de participación en las decisiones 
que afectan a todos, tanto en cantidad –en el número de partícipes– como en 
calidad –estas personas serán más fácilmente manipulables– (Dewey, 1998). 
También se hallarán más individuos que no tengan la condición de ciuda-
danos de esta sociedad al carecer del derecho social a la educación, y como 
consecuencia de ello podrán ejercer de un modo menos pleno sus derechos 
civiles y políticos. Por otra parte, el desarrollo económico del país se resen-
tirá, dado que la consistencia en el incremento de la riqueza de una nación 
es fruto, entre otros aspectos, de la formación y educación adquirida por sus 
ciudadanos. También, aunque la educación no es suficiente para poder lograr 
sociedades más igualitarias, ha de ir necesariamente acompañada de impor-
tantes políticas sociales. El individuo que no disfruta plenamente del derecho 
a la educación tendrá considerables obstáculos para no caer en la exclusión 
social y para formar parte de una sociedad en la que al menos se encuentre un 
mínimo de justicia social.

La exclusión social va inherente a la idea de negación de derechos sociales 
y oportunidades vitales. 

El término “exclusión social” es utilizado para referirse a todas aquellas per-
sonas que, de alguna manera, se encuentran fuera de las oportunidades vitales 
que definen las conquistas de una ciudadanía social plena en los horizontes de 
finales del siglo xx (Tezanos, 2001: 138). 

El excluido está formalmente dentro de la sociedad, “la exclusión atañe a 
personas que están fuera de una sociedad de la que al mismo tiempo forman 
necesariamente parte” (Karsz, 2004: 160), pero no disfruta de su condición 
de ciudadano, no disfruta de ese mínimo social básico que es considerado 
como un derecho, aunque el desmantelamiento progresivo de los estados del 
bienestar y la propia lógica del capitalismo global provocan que cada vez más 
ciudadanos dejen de tener esta condición.
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En definitiva, la concepción del derecho a la educación desde su perspecti-
va más estrecha nos conduce únicamente a garantizar el mero acceso a la es-
cuela. Bastaría con aumentar el porcentaje de matriculación, pero el derecho 
a la educación representa bastante más. Desde un enfoque amplio para ejercer 
este derecho plenamente se debe posibilitar a las personas la adquisición de 
unos aprendizajes fundamentales y básicos. No basta cualquier educación, se 
necesita una educación de calidad que aleje de procesos de exclusión social1. 

2.	Una educación de calidad 

El término calidad no resulta de fácil consenso, tampoco cuando nos refe-
rimos a la calidad educativa. Mientras que para unos se vincula a la máxima 
excelencia de una minoría de alumnado, para otros sería el resultado de que la 
totalidad de este pudiese alcanzar unos aprendizajes fundamentales. Partien-
do de la consideración de la educación como un derecho humano fundamen-
tal debemos mencionar tres dimensiones esenciales, consideradas internacio-
nalmente, de la calidad educativa: equidad, pertinencia y relevancia (Unesco, 
2005 y 2007). Al hablar de la dimensión equidad no bastaría con la igualdad 
en los recursos empleados en las aulas sino que también sería necesario ga-
rantizar un nivel básico a los alumnos y alumnas. Como se señalaba en el 
Foro Mundial sobre la Educación Dakar (Unesco, 2000), todo el alumnado, 
no la mayoría, tiene el derecho a disfrutar de al menos unos aprendizajes fun-
damentales que amplíen las posibilidades de vida del individuo y contribuyan 
a crear una sociedad mejor. 

Nos reafirmamos en la idea de la Declaración Mundial sobre Educación para 
Todos (Jomtien, 1990), respaldada por la Declaración Universal de Derechos 
Humanos y la Convención sobre los Derechos del Niño, de que todos los 
niños, jóvenes y adultos, en su condición de seres humanos tienen derecho a 
beneficiarse de una educación que satisfaga sus necesidades básicas de apren-
dizaje en la acepción más noble y más plena del término, una educación que 

1 En Ros-Garrido y García-Rubio (2017) se analizan diferentes ejemplos de procesos de inclusión y 
excusión más allá del sistema educativo escolar, como en la formación profesional para el empleo o en 
los procesos de acreditación de competencias profesionales.
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comprenda aprender a asimilar conocimientos, a hacer, a vivir con los demás 
y a ser. Una educación orientada a explotar los talentos y capacidades de cada 
persona y desarrollar la personalidad del educando, con objeto de que mejore 
su vida y transforme la sociedad (Unesco, 2000: 43). 

Respecto a la segunda de las dimensiones de la calidad –la pertinencia– 
se identifica con la presencia de un número suficiente de diversificaciones y 
adaptaciones en las prácticas escolares para lograr acomodar la educación a 
jóvenes estudiantes con diferentes intereses y aptitudes, y pertenecientes a 
diferentes estratos sociales. En cuanto a la última de las dimensiones –la re-
levancia– se relaciona con una selección de aprendizajes que resulten verda-
deramente significativos para el alumnado, de manera que conecten con él y 
con la realidad que le rodea. Se trataría de propiciar un aprendizaje relevante 
en el alumnado que Pérez Gómez (2006) describe así: 

Provocar ese aprendizaje relevante requiere implicar activamente al estudian-
te, al niño y a la niña, en procesos de estudio, en procesos de reflexión, en pro-
cesos de aplicación, en procesos de comunicación del conocimiento. La mejor 
manera de vivir la cultura en la escuela es organizando el trabajo en proyectos 
que tengan sentido, que el niño o la niña estén implicados en la actividad, 
no como receptores sino como agentes activamente implicados en procesos 
de construcción de algo, en un proyecto con sentido, para cuyo desarrollo 
satisfactorio necesariamente van a tener que echar mano de conocimientos, 
capacidades, intereses, habilidades, valores, actitudes, comportamientos, etc., 
cada vez más elaborados, más complejos y diversificados (p. 105). 

Aunque existe una multiplicidad de factores que pueden influir en la baja 
calidad de la educación, podemos distinguir los que son internos a la escuela 
de los externos a esta. A corto plazo, estos últimos tienen una muy difícil 
solución: el nivel sociocultural y económico de las familias, sus expectativas 
respecto a la escuela, las desigualdades sociales y la situación de extrema 
pobreza de una parte de la población.

Sin embargo, hay dos factores intrínsecamente escolares, y en donde hay 
una gran posibilidad de mejora tanto en países desarrollados como no desa-
rrollados: el currículum y el profesorado. Ambos están estrechamente relacio-
nados, dado que el profesorado es el encargado de acomodar el currículum al 
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aula, y adaptarlo a las necesidades del alumnado. Si analizamos los diez fac-
tores que para Braslavski (2004) inciden en la construcción de una educación 
de calidad para todos en el siglo xxi, comprobaremos que todos, de una u otra 
manera, tienen relación con el currículum y el profesorado, y al menos cinco 
de los mencionados por ella hacen referencia claramente a estos: la fortaleza 
ética y profesional de los profesores, la capacidad de conducción de los direc-
tores y el personal intermedio, el trabajo en equipo en el interior de la escuela 
y del sistema educativo, el currículum en todos los niveles educativos, la plu-
ralidad y la calidad de las didácticas. El papel del profesorado es fundamental 
en la calidad de la enseñanza y el aprendizaje, pero no es menos importante el 
currículum prescrito al condicionar de manera absoluta la práctica en el aula. 
El currículum representa el corazón del sistema educativo de un país, es donde 
se establecen las normas de juego a las que se tienen que adaptar todos sus 
componentes. 

3.	El currículum básico

Aunque en la actual sociedad de la información y del conocimiento las ne-
cesidades básicas de aprendizaje de las personas van cambiando a lo largo de 
la vida, la adquisición de ese nivel imprescindible de conocimientos para el 
individuo se circunscribe fundamentalmente a la escuela. El elemento esen-
cial de esta y del proceso de enseñanza-aprendizaje es el currículum, al que 
Lundgren (1992) se refiere como herramienta, como instrumento. Para este 
autor, la educación y la instrucción son procesos mediante los cuales se re-
produce y se transmite la cultura a la generación siguiente. En las sociedades 
antiguas, los procesos de producción y reproducción del conocimiento esta-
ban intrínsecamente unidos: “el niño aprende el conocimiento y las destrezas 
necesarias para la producción participando en ella” (p. 17). Pero cuando am-
bos procesos se separan, “se establece una división social del trabajo entre la 
esfera de la producción y de la reproducción” (Lundgren, 1992: 19). Aparece 
el problema de la representación, que tiene que resolverse a través de textos 
que hacen de intermediario entre ambas esferas. Para Lundgren, “el concepto 
de currículum cubre los textos producidos para solucionar el problema de la 
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representación” (p. 20). Es, por tanto, un instrumento que une indirectamente 
la producción y reproducción de la cultura de una sociedad. 

Gimeno (1989), aunque sugiere una primera definición del currículum 
como “el proyecto selectivo de cultura, cultural, social, política y administra-
tivamente condicionado, que rellena la actividad escolar, y que se hace rea-
lidad dentro de las condiciones de la escuela tal como se halla configurada” 
(p. 40), señala además el carácter de proceso del currículum. El currículum es 
algo que se construye, no es estático, y es por ello por lo que adopta distintos 
significados dependiendo de la fase del desarrollo curricular. 

En muchos casos, se habla de currículum refiriéndose a las disposiciones 
de la Administración regulando un determinado plan de estudios, al listado de 
objetivos, contenidos, destrezas, etc.; en otros casos, al producto envasado en 
unos determinados materiales, como es el caso de los libros de texto; a veces 
se refiere a la estructuración de actividades que el profesor planifica y realiza 
en clase, y en ocasiones se hace referencia a las experiencias del alumno en 
el aula. Informes de evaluación de experiencias o programas también acotan 
un significado del currículum o de los procesos y productos de aprendizaje 
considerados valiosos. El concepto de currículum adopta significados diver-
sos porque, además de ser susceptible de enfoques paradigmáticos diferentes, 
se utiliza para procesos o fases distintas del desarrollo curricular (Gimeno, 
1989: 121).

El currículum considerado como un proceso sufre múltiples modificacio-
nes. Así, Gimeno (1989) distingue seis momentos o fases en el proceso de 
desarrollo curricular:

1.	 El currículum prescrito: son los mínimos dictados por la Administra-
ción que sirven de referencia a todos los colegios del sistema educativo 
de un país.

2.	 El currículum presentado a los profesores: es la traducción que se hace 
para los profesores del currículum prescrito utilizando diversos mate-
riales. El más utilizado es el libro de texto.

3.	 El currículum moldeado por los profesores: suele realizarse a través de 
las programaciones.

4.	 El currículum en acción: es la práctica de aula que se concreta en las 
tareas académicas.



EDETANIA 53 [Julio 2018], 153-167, ISSN: 0214-8560

Juan García Rubio y Alicia Ros Garrido162

5.	 El currículum realizado: se refleja en el aprendizaje realizado por los 
alumnos.

6.	 El currículum evaluado: se resaltan determinados aspectos del currícu-
lum en la evaluación; sobresalen más unos que otros.

No se trata del mismo currículum cuando nos referimos al prescrito por la 
Administración que el presentado en los libros de texto, que el programado 
por los profesores y así sucesivamente. Es algo dinámico, sujeto a múltiples 
alteraciones en el proceso del desarrollo curricular. 

A continuación nos centramos en el primero de estos currículos, del que 
parten todos los demás y que es parte esencial del sistema educativo de cual-
quier país: el currículum prescrito. Analizaremos las opiniones de diferentes 
autores sobre la denominación, significado y consecuencias de hablar del cu-
rrículum básico que defendemos, prestando también atención a las diferen-
cias según la etapa educativa de referencia.

El currículum legislado o prescrito en educación primaria en España es 
el mismo para todo el alumnado, no se establecen diferencias en función de 
las capacidades, aptitudes o intereses de este. Sin embargo, en la etapa de la 
educación secundaria obligatoria, ante su diversidad en las aulas, se han ve-
nido introduciendo currículos diferenciados para algunos estudiantes, convir-
tiendo así la heterogeneidad inicial en homogeneidad, separándolos según su 
nivel. De hecho, cada vez hay más alumnos y alumnas fuera del aula ordinaria 
(García-Rubio, 2016). Apple (1986) también señala que los primeros educa-
dores apostaban por un currículum diferenciado para preparar a los distintos 
individuos para ocupar diferentes funciones en la vida adulta, educando a 
unos para los puestos más privilegiados y de más poder de la sociedad y a 
otros para la obediencia y la sumisión. Como indica Connell (1997), “para 
garantizar la justicia social no sirven los currículos de guetos” (p. 65).

Frente a esta heterogeneidad en el alumnado, la otra opción es que tengan 
un currículum común, aunque empleando metodologías diferentes, con la in-
tención de que todos adquieran, al menos, unos conocimientos básicos. No 
hay que recortar objetivos, contenidos ni competencias para que los estudian-
tes consigan una titulación, sino poner más medios, más materiales curricula-
res, y así, adaptando la enseñanza a cada alumno, todos ellos podrán alcanzar 
un mínimo indispensable para poder vivir sin exclusiones.
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Sin duda, hasta los pedagogos españoles más importantes difieren en sus 
conceptualizaciones. Gimeno (2000) apuesta por un currículum común en el 
que habría que “debatir y lograr consensos acerca de lo que debe ser el cu-
rrículum común para todos, distinguiendo de lo que, aun siendo valioso, no 
tiene que ser necesariamente parte del currículum común” (pp. 90-91). Por su 
parte, Escudero (2004) denuncia la gran sobrecarga de contenidos que hay en 
el currículum y un nivel de exigencia excesivo, y propone actuar decidida-
mente en esta cuestión de gran importancia en la escuela y en el éxito escolar 
del alumnado.

Coll (2006a, 2006b) defiende ideas muy parecidas a las expresadas en el 
párrafo anterior por Escudero y Gimeno, ya que encuentra el currículum de 
la enseñanza secundaria obligatoria correspondiente al aula ordinaria con 
una carga de contenidos excesiva, lo que obliga al profesorado a utilizar una 
metodología demasiado transmisora, que a su vez conduce a un aprendizaje 
muy memorístico. Coll aboga por un currículum en que esté incluido tanto 
lo básico imprescindible como lo básico deseable. Ese básico imprescindible 
es lo que ningún ciudadano puede llegar a desconocer; es lo que garantiza el 
derecho esencial a la educación y la incorporación del alumno a la vida adul-
ta sin restringir seriamente sus posibilidades y evitando la exclusión social. 
Esto no significa centrarse en las materias tradicionales, no supone un “back 
to basic” como se defiende desde posturas conservadoras; el currículum no 
se debe concentrar en las materias mal llamadas fundamentales, sino que el 
alumnado tiene que alcanzar, al menos, lo fundamental en cualquier materia.

Bolívar (2008) apela a un currículum que denomina currículum básico, 
compuesto por objetivos y contenidos que cualquier alumno que acabase la 
educación secundaria obligatoria no pudiese desconocer. 

A tal fin, el currículum escolar ha de ser reelaborado con el objetivo que el 
grupo con grave riesgo de vulnerabilidad social llegue a ese umbral común. 
Lo primero es que “todos” tengan asegurado su derecho a la educación, ci-
frado en los conocimientos y competencias indispensables […] No se trata 
tanto de una definición minimalista de los contenidos escolares, con unos 
saberes mínimos para los sectores más desfavorecidos, tampoco de dar un 
papel utilitarista a lo que se aprende en la escuela, como aducen otros, cuanto 
de asegurar aquello que, juzgado como imprescindible en nuestra sociedad, 
todos los alumnos y alumnas deban poseer al término de la escolaridad obli-
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gatoria, dado que condicionará su desarrollo personal y social, poniéndolo en 
situación de riesgo de vulnerabilidad social. De ahí que haya que evitar la pa-
labra “currículum mínimo”, porque lo fundamental o clave no es un mínimo 
sino lo necesario para la vida. El piso (socle, en francés) no puede convertirse 
en el tope o techo, pero sin cimientos no se puede construir edificio alguno 
(Bolívar, 2012: 39).

Por lo tanto, cuando nos referimos al currículum básico no debemos de-
nominarlo currículum mínimo, porque al referirse a lo básico, como bagaje 
común de formación, no puede suponer en absoluto rebajar los niveles educa-
tivos. Se trataría, más bien, de determinar aquellos contenidos y aprendizajes 
esenciales para desarrollarse personal y profesionalmente en el futuro y para 
poder participar en la vida social. A este respecto, Bolívar advierte que no 
todos pueden alcanzar el mismo nivel elevado de objetivos y contenidos, pero 
sí al menos todos los alumnos y alumnas pueden lograr los básicos. Es la idea 
de garantizar un currículum básico para todos.

4.	Reflexión final

La educación no debería ser un bien, no debería considerarse una mercan-
cía a la que se puede acceder a cambio de un precio. Se trata de un derecho 
que tienen las personas por el mero hecho de nacer. No es tampoco cualquier 
derecho, es un derecho humano primordial, llave para otros muchos y la cla-
ve para no ser un individuo en una sociedad, sino un ciudadano poseedor de 
derechos civiles, políticos y sociales (Marshall y Bottomore, 1998). Para el 
pleno ejercicio del derecho a la educación no basta cualquier educación, es 
necesaria una educación de calidad que sea equitativa, pertinente y relevante. 
Son, como ya hemos mencionado con anterioridad, muchos los factores que 
pueden mejorar la calidad educativa de un país, pero el currículum es uno de 
los más primordiales.

No nos vale cualquier currículum para garantizar las tres dimensiones fun-
damentales de la calidad educativa (equidad, pertinencia y relevancia), y por 
lo tanto para garantizar el derecho a la educación. Necesitamos un currículum 
que sea lo suficientemente abierto y flexible como para que el profesorado 
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pueda adaptarlo a las necesidades del alumnado que tiene en el aula. Un cu-
rrículum que sea más intenso que extenso, en el que los estudiantes puedan 
adquirir información y también conocimiento. Un currículum más cercano 
a la cultura juvenil, a los alumnos y alumnas y, por lo tanto, más interesante 
para ambos, que lleguen a verlo como digno de provecho y con utilidad.

La presencia de un currículum básico podría ser un instrumento eficaz para 
garantizar que todo el alumnado pudiese acceder a unos aprendizajes funda-
mentales. Pensamos que el currículum común es siempre el más adecuado, si 
se pretende una escuela sin exclusiones, pero en el caso de que el legislador 
introdujese currículos diferenciados entre los estudiantes de educación se-
cundaria obligatoria el currículum básico debería estar, al menos, presente en 
ellos, garantizando lo fundamental. 

Continuando con las metáforas utilizadas en el texto, son necesarios unos 
buenos cimientos (currículum básico) para construir un edificio de calidad 
(educación), y es necesaria una buena partitura para que los músicos (profe-
sorado) que forman parte de la orquesta (educación) garanticen el derecho a 
una educación de calidad.

No podemos introducir distintos caminos con calidades muy diferenciadas 
para el alumnado porque sería apostar por renunciar al derecho a la educación 
de una parte de este. No se trataría de rebajar de forma alarmante los niveles 
para mejorar artificialmente las estadísticas oficiales, sino de aumentar los 
medios para aquellos que más dificultades presentan para alcanzar lo básico. 
Lo contrario llevaría a su exclusión educativa, y muy probablemente a una 
futura exclusión social.
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APUNTES SOBRE EL PAPEL DE LA AMISTAD  
EN LA CONSTRUCCIÓN DE LA CIUDADANÍA, HOY

NOTES ON THE CURRENT ROLE OF FRIENDSHIP 
IN BUILDING CITIZENSHIP

Resumen: Las relaciones interpersonales en las sociedades democráticas occidentales del 
siglo xxi están sufriendo una transformación importante y se perfilan como complejas a la 
vez que abiertas a posibilidades que hasta ahora no existían. Entre ellas destacan la perviven-
cia y pujanza de la relación de amistad. A la vez, los bajos datos de cohesión social y altos 
niveles de insatisfacción personal obligan a considerar nuevas perspectivas para el futuro, 
donde se promueva una ciudadanía a partir de relaciones de colaboración y cooperación más 
que sobre relaciones competitivas o de no-injerencia. Esas relaciones cooperativas tienen uno 
de sus paradigmas en las relaciones de amistad, como entendieron los antiguos y medievales. 
Así, el desarrollo de la amistad puede ser crucial en la construcción de la ciudadanía en la 
medida en que: tiene una dimensión íntimamente social, se funda sobre un suelo común, es 
el verdadero lugar del diálogo, es capaz de ir más allá del interés personal en pro del bien 
común, es intrínsecamente abierta, establece relaciones de confianza, promueve la conviven-
cia y proporciona una serie de valores y actitudes personales que favorecen el desarrollo de 
la ciudadanía.
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Abstract: Interpersonal relationships in Western democratic societies of the 21st century 
are undergoing important changes. They emerge as complex as well as opened to possibilities 
that did not exist before. Among them, friendship stands out for its survival and strength. At 
the same time, low rates of social cohesion and high levels of personal dissatisfaction make it 
necessary to consider new perspectives for the future, where citizenship is promoted based on 
collaboration and cooperation rather than on competitive or non-interference relationships. 
These cooperative relationships have one of their paradigms in friendship, as the ancient 
and medieval did understand. Thus, the development of friendship can be crucial in building 
citizenship insofar as: it has an intimately social dimension; is based on a common ground; 
is the true place of dialogue; is able to go beyond personal interest for the common good; is 
intrinsically opened; establishes relationships of trust; promotes coexistence, and provides 
values and attitudes that favor citizenship development.

Keywords: friendship, citizenship, cooperation, education.

1.	Introducción: relaciones posmodernas y pervivencia  
de la amistad

Desde el punto de vista tanto sociológico como educativo, las relaciones 
humanas en el mundo contemporáneo1 se perfilan como complejas, al tiempo 
que abiertas a posibilidades que hasta ahora no existían.

Muchos científicos sociales de los siglos xx y xxi consideran que en nues-
tras sociedades el individualismo ha arraigado con fuerza, dando así lugar 
a colectividades cada vez más egoístas; asimismo, muestran cómo el aisla-
miento y la soledad crecen en ellas a pasos agigantados y que hay cada vez 
mayor evasión de responsabilidades: las personales y –sobre todo– las pú-
blicas y cívicas (Spencer y Pahl, 2006: 1 y 10). Además, hay una parte de la 
comunidad sociológica que denuncia, con razón, el deterioro de las relaciones 
interpersonales (Bauman, 2005), al tiempo que se redescubre una íntima rela-
ción entre felicidad y relaciones humanas cálidas y estables. Y –en un mundo 
dominado por la ambivalencia– la confianza se perfila como algo a la vez 
difícil y crucial.

En efecto, la fragilidad real de muchas relaciones humanas, que duran solo 
mientras resulten convenientes para las partes implicadas (Bauman, 2005), 

1 Para profundizar en la cuestión de las relaciones interpersonales, puede consultarse Romero-Iribas 
y Martínez-Priego (2017).
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hace que la confianza quede herida. Además, la sociedad en la que vivimos 
exige altos niveles de confiabilidad en las instituciones –lo que Giddens ha 
llamado “sistemas abstractos” (2011: 37)– que son principios impersonales. 
Con ello, el ser humano ha ganado en seguridad en su vivir cotidiano, pero 
resulta más vulnerable a nivel psicológico, pues la fiabilidad de estos “jamás 
puede ofrecer la reciprocidad ni la intimidad de las relaciones personales de 
confianza” (Giddens, 2011: 111). 

Todos estos aspectos contribuyen al debilitamiento de la cohesión social, 
que es uno de los factores que preocupan hoy a nivel sociopolítico.

Asimismo, es muy relevante la aparición de internet como nuevo escena-
rio de relaciones, en el que la rapidez, la descorporalización de los usuarios 
(Illouz, 2009: 191) o cómo queda comprometida la intimidad en ese espacio 
cibernético son cuestiones centrales. Junto a todo esto, otros aspectos como 
la globalización, el afianzamiento de la tecnoestructura o la consolidación de 
la era de la información son cambios que afectan a todos los ámbitos del vivir 
humano, pero que de forma especialmente importante han tenido repercusión 
en las relaciones interpersonales, que están sufriendo importantes modifica-
ciones. 

Frente a relaciones como la amistad o la familia, el amor sexuado ha co-
brado hoy mayor relevancia, lo cual explica que la reflexión contemporánea 
se haya centrado principalmente en él sin menosprecio de otras relaciones 
interpersonales. A pesar de ello, la influencia de las transformaciones en la 
relación sexual o la de pareja, va más allá de ellas para extenderse a otros 
vínculos personales tal como afirman Bauman (2005: 121) o Giddens2: “la 
transformación de la intimidad se refiere al sexo y a los papeles de cada sexo 
pero no se limita a ellos […] Se ha realizado una transición en la ética de la 
vida personal” (2008: 93).

En este contexto complejo, y a pesar de los indudables retos que los vín-
culos personales experimentan hoy, parece claro que de entre ellos la amistad 
no solo no es una relación en declive sino que pervive en nuestras sociedades. 
Y lo hace de muchas maneras, además pujantes, aunque a veces permanezcan 

2 “La transformación de la intimidad se refiere al sexo y a los papeles de cada sexo pero no se limita 
a ellos […] Se ha realizado una transición en la ética de la vida personal”. A. Giddens. La transforma-
ción de la intimidad. Madrid: Cátedra, 2008, p. 93.
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escondidas o sean poco visibles. Son, sin embargo, efectivas tanto a nivel so-
cial como del micromundo social de cada persona (Spencer-Pahl, 2006). Por 
otro lado, es además un vínculo que tiene gran valor, pues no se somete sino 
que escapa a la lógica transaccional de la sociedad mercantilista (May, 2012). 
Más aún, es valorada por ser una relación sólida y que ofrece un alto nivel de 
intimidad y compromiso. 

Junto a dificultades –implícitas a toda sociedad– como las que se han mos-
trado, el marco contemporáneo ofrece asimismo indudables oportunidades 
para las relaciones interpersonales, y más concretamente para la amistad. 
Existe una situación de mayor igualdad entre los sexos a todos los niveles 
y la posibilidad de relación entre ambos, tanto en la esfera privada como 
en la pública. También la oportunidad de desarrollo personal –igual para las 
mujeres y los hombres–, en la medida en que unos y otros han ampliado sus 
espacios (las mujeres han salido al terreno de la esfera pública y el hombre se 
ha ido introduciendo más en la familiar) y todo ello ha contribuido al enrique-
cimiento de las psicologías masculina y femenina. Otro aspecto positivo para 
las relaciones es la generalización de la educación o la vida en sociedades de 
bienestar, desligadas de las necesidades más inmediatas, y en las que –por 
tanto– hay un tiempo de ocio que es necesario para las relaciones con los 
otros. 

Por otro lado, ya en los terrenos social y político se observa que la cues-
tionada concepción del sujeto como individuo autónomo y los principios de 
igualdad y libertad sobre los que se ha sustentado la construcción de las socie-
dades democráticas occidentales resultan hoy insuficientes, en la medida en 
que: a) la libertad se ha entendido como no-injerencia y derivado en desinte-
rés por el otro (Welch, 2013: 61) y falta de compromiso ciudadano; b) la plu-
ralidad de nuestras sociedades es cada vez mayor y son necesarios elementos 
de unión ciudadana (Healy, 2011: 229). 

El proyecto ético de la modernidad tuvo como fin demostrar que los valores de 
la autonomía, la libertad y la igualdad son condición de posibilidad para lograr 
la convivencia y el bien social […]. Sin embargo, es más difícil asegurar que 
estos valores garantizan la emancipación del sujeto o la estabilidad identitaria 
(Escudero Nahón, 2015: 166). 
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Ante esto, y quizá de forma inesperada, también aquí se revela la amistad 
como una relación interesante por su carácter íntimamente gratuito y coope-
rativo. Así, por ejemplo, la amistad se perfila hoy como un factor sustentante 
de la cohesión social, en un momento en el que ni las relaciones familiares ni 
las de comunidad cumplen esta función como antaño: 

la amistad y las relaciones amistosas en su forma más fuerte y comprometida, 
lejos de ser “esquirlas de comunidad” o “piezas de desecho” en el mar del 
egoísmo económico y social, pueden proporcionar una importante forma de 
cohesión social (Spencer y Pahl, 2006: 211). 

Pues bien, en esta coyuntura social en que la amistad parece jugar un pa-
pel relevante a la vez que desconocido, tanto en las relaciones como a nivel 
social, pensar esta relación desde el punto de vista educativo tiene especial 
interés puesto que cae dentro de sus fines el desarrollo de la persona en sus 
distintas dimensiones y porque en ello se incluye la educación ciudadana. 

Así, el objetivo de este breve trabajo es doble: en primer lugar, traer al ám-
bito educativo la dimensión social de la amistad (donde es escasamente cono-
cida), diferenciándola de la personal; y en segundo término, ofrecer algunas 
anotaciones sobre el valor de ese vínculo para la construcción de la ciudada-
nía hoy, de manera que puedan ser contempladas desde el terreno educativo. 

De acuerdo con este planteamiento se distinguen a continuación las dos 
dimensiones de la amistad.

2.	Dimensiones de la amistad

El estudio de la amistad pone de manifiesto que se trata de una relación 
con doble dimensión: una personal y otra social. Esta distinción es interesante 
porque arroja luz sobre sus posibilidades en el terreno social más allá de su 
importante función en la vida personal que enseguida veremos. Sin embargo, 
la vivencia contemporánea de la amistad se centra mucho más en la relación 
entre individuos que en su dimensión social, aunque tras un silencio de siglos, 
resurge el interés por la amistad cívica (Devere, 2013: 5). 
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2.1.	 La dimensión personal

La dimensión personal o subjetiva de la amistad es su forma básica, un 
vínculo entre singularidades que Lewis describe como “relación entre per-
sonas en el máximo nivel de individualidad”. También Montaigne pone el 
énfasis en el mismo punto cuando se refiere a su profunda amistad con La 
Boétie como algo que se fundaba precisamente en el hecho de que “él era él, 
[…] yo era yo” (2007: 250). Su cultivo tiene consecuencias importantes tanto 
en el terreno personal como en el social en la medida en que a la condición 
de la persona humana le corresponde también la condición ciudadana (Taylor, 
2010; Llano, 1999: 94).

No se trata de describir ahora lo que tantos autores en la historia han hecho 
ya magistralmente, sino de destacar tres aspectos de la amistad personal que 
tienen su relevancia –aunque sea indirecta– en el plano social: la importancia 
de la amistad como ingrediente de una vida plena y feliz, su papel clave en 
el desarrollo de la persona y, finalmente, que es un vínculo que concierne 
hoy a muchas otras relaciones interpersonales. Como señala Graham Smith 
al respecto: 

Está involucrada con los lazos que conectan a todo el mundo y a todas las ma-
nifestaciones de esos lazos tengan el nombre que tengan: eros, philia, amistad, 
estirpe, concordia, lealtad, compromiso, comunidad, solidaridad, vecindad, 
fraternidad, patriotismo, camaradería, hermandad, cuidado y quizá incluso el 
amor (2013: 1). 

Ciertamente, existe un vínculo entre amistad-vida feliz y amistad-bienes-
tar. Por un lado, estudios norteamericanos muestran que los amigos nos hacen 
más felices (Lane, 2000: 79) porque con ellos se mantienen relaciones que se 
caracterizan por la calidez, la confianza y un grado de intimidad importante. 

Por otro, hay evidencias científicas que muestran que la salud está relacio-
nada con vínculos personales satisfactorios y estables (Pahl, 2003: 199), entre 
los que se encuentra la amistad. Otro elemento que contribuye al sentimiento 
de plenitud y felicidad que proporciona la amistad es que esta confiere sen-
tido a la propia existencia. Lane argumenta que la amistad proporciona a las 
personas ese sentido de pertenencia que todo el mundo persigue como una ne-
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cesidad grabada en su ser. Explica que, de la misma manera que la compañía 
contribuye a la felicidad porque es un comportamiento genéticamente pro-
gramado en el ser humano (2000: 84), hay también una causa cognitiva que 
le empuja a buscar el sentido de la propia vida, y cuando este no comparece, 
lo sufre como infelicidad (2000: 86-87). El también profesor norteamericano 
Todd May hace referencia explícita a la cuestión del sentido: “las amistades 
profundas otorgan significado a las vidas de los amigos” (2012: 116) porque 
contribuyen a la vitalidad de la propia vida y porque le proporcionan una 
justificación, un porqué. Probablemente no será el único, pero sí importante, 
pues tener amigos es tener una razón para vivir (2012: 100), en la medida en 
que se es importante para alguien y esas personas lo son para uno mismo. 
Además, los verdaderos amigos no se limitan a cruzarse en la propia vida 
sin dejar rastro sino que, por el contrario, acaban configurándola y formando 
parte de ella hasta el punto de que hablar de la propia vida es hablar de los 
amigos que uno tiene, y perderlos es perder parte de su sentido3. Otro autor 
que se ocupa de este asunto, Little, estima que el motivo por el que los ami-
gos dan sentido a la propia existencia es porque la consideran un valor en sí 
misma y con ello contribuyen también al descubrimiento y crecimiento del 
propio yo. El amigo es aquel que reconoce la propia mismidad: aprecia a la 
persona por quien es por encima de lo que es, de dónde procede o de lo que 
hace (2000: 6-7). 

Además de su relación con la vida feliz, la amistad es un vínculo clave 
en el desarrollo de la persona desde el triple punto de vista antropológico, 
psicológico y ético. 

a)	Desde el punto de vista antropológico la persona es inidéntica, coexis-
tente, y en esa medida, incapaz de desarrollarse como tal en soledad 
(Polo, 2012: 150).

b)	En segundo lugar, la amistad favorece el progreso personal desde el 
punto de vista ético porque el ejercicio de la amistad se acompaña y 
sostiene por una serie de virtudes como el respeto, la generosidad, la 
lealtad o la sinceridad (Cicerón, 2002), de forma que su ejercicio supo-

3 Es a la vez conmovedora y magnífica la descripción que hace al respecto Agustín de Hipona en sus 
Confesiones (Madrid: BAC, 2007: 107-110).
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ne crecimiento ético y un bien social. Además, los amigos proporcionan 
una visión especular del propio yo que es necesaria para crecer: “el 
amigo mejora nuestro carácter proporcionándonos una visión de cómo 
deberíamos ser” (Pahl, 2005: 105).

c)	 Desde el punto de vista psicológico la amistad contribuye al crecimien-
to humano porque la formación del carácter tiene dimensión comunita-
ria (Llano, 2002: 83) y los amigos son piezas claves en la configuración 
de la personalidad. 

Así pues, queda patente que la amistad es un bien humano valioso para 
mujeres y hombres. Es, de hecho, un ingrediente del logro personal y por eso 
Aristóteles hablaba de la amistad como “lo más necesario para la vida” (1994: 
1155a). Sin embargo, quizá sea Lewis quien mejor lo expresa: “la amistad es 
innecesaria como la filosofía, como el arte o como el universo mismo […]. 
No tiene valor de supervivencia, sino que más bien es una de esas cosas que 
dan valor a la supervivencia” (2000: 83). 

Es en la medida en que la condición social y ciudadana está íntimamente 
ligada a la personal en la que el desarrollo de las relaciones de amistad a ese 
nivel tiene su rédito en el ámbito cívico. Así se pone de manifiesto, por ejem-
plo, con la cohesión social que las redes de amistad entre ciudadanos generan.

2.2.	 La dimensión social

La dimensión social de la amistad comparece al observarse que, más allá 
de una relación entre personas, esta también concierne a la polis, y por eso se 
ha considerado durante siglos núcleo de lo político y lo cívico. Su potencial 
incidencia en el terreno público ofrece posibilidades tanto para la edificación 
de la sociedad civil como para ser marco de referencia en el desarrollo de 
sociedades más cooperativas. 

Un aspecto por el que la amistad es socialmente relevante es que supone 
tanto el reconocimiento de la individualidad del ser humano como su sentido 
de la vinculación dependiente (Frei Toledo, 2008: 15), esto es, la autonomía y 
la capacidad de vincularse. Este doble carácter de la amistad, que acoge den-
tro de sí independencia y dependencia, hace que sea una relación sumamente 
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interesante desde el punto de vista cívico, pues el ejercicio de la ciudadanía 
exige una implicación que supone madurez social en sus miembros: la que les 
permite conocer y defender sus derechos, pero también la que facilita com-
prometerse en favor del bien común, más allá del interés particular. En este 
sentido, la amistad es una relación de cooperación paradigmática y capaz de 
conjugar sin romperse dos polos aparentemente contrarios: el del “yo” y el 
“nosotros”. Eso afirma Little cuando señala que la amistad “tiene la capaci-
dad de sacarte de ti mismo al tiempo que te hace más consciente de ti” (2000: 
6). Además, el compromiso es uno de los elementos más representativos de 
la amistad contemporánea frente al deterioro registrado en otras relaciones 
interpersonales (Pahl, 2003: 147). 

3.	Amistad y ciudadanía

Este carácter integrador de la amistad, que conjuga hábilmente el yo y el 
nosotros, la hace potencialmente valiosa para la construcción de la ciudada-
nía, que es siempre un escenario en el que esos dos polos se dan cita.

Para considerar la relación entre amistad y ciudadanía y mostrar breve-
mente la contribución de la amistad al ámbito ciudadano, es útil partir del 
planteamiento de ciudadanía de Cortina atendiendo a las distintitas facetas 
incluidas en ella, a saber, la política, la social, la económica, la civil y la in-
tercultural (2009). Y ciertamente, la amistad puede considerarse una relación 
valiosa para el desarrollo de todas ellas, de modo más o menos directo. 

Así, la ciudadanía social –que según el análisis de Cortina se centra entre 
los polos de justicia y bienestar– es potencialmente impulsada por la amistad. 
En efecto, como se ha mostrado ya, es un elemento que contribuye al bienes
tar personal, pero también a la justicia. Es una tesis clásica que la amistad es 
capaz de ir más allá de la misma justicia y por eso esta última pierde rele-
vancia entre los que son amigos (Aristóteles, Ética a Nicómaco, 1994). Esta 
visión de amistad y justicia supondría la reintroducción y reformulación del 
concepto de amistad cívica en el ámbito político y ciudadano, tema que está 
cobrando fuerza en la investigación contemporánea (Schwarzenbach, 2009; 
Healy, 2011).
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En cuanto a la faceta civil de la ciudadanía, podemos hablar de que la 
amistad contribuye a ella porque favorece la cohesión social y es base de la 
cooperación cívica. Para García Carrasco (2017: 155) el meollo de la ciuda-
danía está precisamente en la necesidad de la cooperación humana, y en eso 
la amistad es una relación ejemplar, pues es capaz de ir más allá del interés 
personal en pro del bien común, es intrínsecamente abierta y establece rela-
ciones de confianza. 

Contemplada desde la perspectiva de lo que aporta a la ciudadanía in-
tercultural, destaca la capacidad de la amistad para establecer lazos con lo 
diferente manteniendo la propia identidad. En efecto, toda amistad requiere 
de cierta igualdad, como Aristóteles (2004) recordó, y en el terreno ciudada-
no podría concretarse en el reconocimiento mutuo de la común humanidad. 
Pero a la vez es un vínculo que fomenta la alteridad: el amigo es “otro yo”, 
un heteros autos, y la amistad empuja a que crezca el nivel de “otro” del 
amigo. Esto es así porque –como amor que es– lo primero que afirma es la 
existencia del otro: es bueno que existas. Ahora bien, afirmar como buena 
la existencia del otro implica afirmarla en su otreidad, en su alteridad. Esta 
forma de reconocer al otro, al que es cociudadano, que es propia de la amis-
tad, es una ayuda en la ciudadanía, si esta debe ser pluralista y diferenciada, 
puesto que es el vínculo de unión entre grupos sociales diversos (Cortina, 
2009: 178). Y como escribe Hernández Prados, “somos conscientes de que la 
diferencia se ha establecido como aspecto identitario de las sociedades con-
temporáneas” (2017: 11), lo que pone de relieve el valor de relaciones entre 
sujetos capaces de sostener esa pluralidad en el seno de una vierta unidad o 
igualdad.

El papel de la amistad en la construcción de la faceta política de la ciuda-
danía sería destacable sobre todo porque puede contribuir al desarrollo de las 
democracias: tanto por ser una relación en sí democrática como porque sería 
un elemento que se debería incluir en la base de las sociedades democráticas 
del siglo xxi, tal y como han propuesto autores como Schwarzenbach (2009) 
y Pakaluk (1994). 

Es quizá la ciudadanía económica (participación en las decisiones en el 
ámbito de la empresa, el trabajo y el Tercer Sector) donde la aportación de la 
amistad puede ser menos relevante o al menos es más indirecta. En cualquier 
caso, en la medida en que “la ciudadanía de la empresa se basa en una ética de 
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las responsabilidades, del interés universalizable y de la confianza” (Ramírez 
Sáiz, 1999: 243), la relación de amistad tiene también su papel como relación 
basada en la confianza.

Todo esto pone de manifiesto que la amistad está hoy en una situación 
privilegiada como nuevo elemento político y social capaz de promover una 
ciudadanía a partir de relaciones de colaboración y cooperación. En efecto, es 
intrínsecamente abierta y se funda en un suelo común, lo que permite ofrecer 
espacios de encuentro e intereses compartidos, así como es capaz de aunar 
en torno a proyectos comunes y promover la convivencia. Se ha considerado 
asimismo el verdadero lugar del diálogo (Arendt, 1968: 25) y una relación 
que da espacio al desarrollo de virtudes que facilitan la convivencia y, por 
tanto, la vida en sociedad. Es gratuita y, por ello, se dirige a la persona como 
tal y no como medio para los propios fines. Finalmente, asegura valores que 
se consideran deseables con vistas a una política bien ordenada y justa, tales 
como la promoción de la igualdad, la limitación del poder, la justicia y un 
terreno propicio para la democracia (Smith y Devere, 2010: 342). 

De acuerdo con esto, la amistad sale de nuevo al paso de la ciudadanía 
como soporte para ella, puesto que la segunda confiere una identidad, implica 
un compromiso, requiere virtudes y supone una serie de requisitos sociales 
para que sea realmente efectiva (Naval, citado por García Carrasco, 2017: 
152). Aspectos que no pueden obviarse desde el punto de vista educativo, 
pues ya nadie discute hoy la necesidad de una educación para la ciudadanía: 
“la idea de educación para la ciudadanía en un mundo complejo como el nues-
tro, no es un pintoresco aparato del currículum del siglo pasado. Es una tarea 
esencial para una sociedad libre en un mundo moderno” (Naval, 1995: 15).

Finalmente, sobre esta reflexión sobre ciudadanía y amistad, es convenien-
te señalar que, a la vez que la relación de amistad ofrece perspectivas muy po-
sitivas para la construcción de la ciudadanía, también puede traer aparejados 
algunos riesgos sociales que aquí solo se van a apuntar. El primero de ellos 
sería su potencial destructivo, dada la enorme fuerza de cohesión interna que 
proporciona a los amigos, pues eso puede volverse contra los gobiernos. El 
segundo proviene del hecho de que la amistad es una relación fundamental-
mente igualitaria, mientras que las sociedades en las que vivimos están aún 
sólidamente estructuradas en muchos aspectos (Pahl, 2003: 193). Y el tercer 
peligro es que la amistad puede convertirse o usarse como una forma más de 
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poder. Algunos autores consideran que el maquiavelismo se reformula en este 
terreno como un “hacer amigos para ganar dinero” (Lane, 2000: 112). A este 
respecto conviene señalar, sin embargo, que la amistad verdadera “tiene como 
finalidad trascender los juegos del poder hasta llegar a una situación en la que 
las dos partes renuncien voluntariamente a él” (Pahl, 2003: 195). La amistad 
verdadera nunca usa al amigo en su beneficio, y por tanto deja de funcionar 
como arma de poder social.

En cualquier caso, es cierto que en su dimensión social, la amistad puede 
presentar un doble filo, que lleva a algunos a afirmar que tiene carácter am-
bivalente (Lewis, 2000: 92), y que eso es un aspecto que hay que tener en 
cuenta desde el punto de vista educativo.

4.	Conclusiones

La educación ciudadana es un asunto que debería afectar al corazón de la 
actuación educativa, en la medida en que la persona es a la vez un individuo 
y miembro de una sociedad. Como tal debe asumir sus responsabilidades, 
ejercer sus derechos y saberse protagonista de la construcción activa de la 
sociedad en la que vive. En ese sentido, educar ciudadanos supone hacerlos 
conscientes de la realidad social y, al mismo tiempo, ayudarlos a que sean 
capaces de dar respuesta a los retos de su tiempo, teniendo en cuenta las 
peculiaridades del sujeto contemporáneo y las características de los vínculos 
personales que establece. Ese es el contexto en que se enmarcan estas con-
clusiones.

a) Como la posmodernidad ha recordado con fuerza, el pretendido “indi-
viduo autónomo” no deja de ser una falsedad y por ello, desde el punto de 
vista educativo, es importante recuperar la dimensión social de las relaciones 
interpersonales, en tanto que estas influyen en la constitución del tejido social 
y lo conforman. 

b) Entre esas relaciones, la de amistad reviste una fuerza especial en el 
mundo contemporáneo en la medida en que es el vínculo moderno por exce-
lencia y que en algunas sociedades occidentales está cumpliendo funciones 
que, en otros tiempos, correspondían a relaciones como las de familia y pa-
rentesco (Spencer y Pahl, 2006).
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c) Además, ante algunos hechos y situaciones socialmente relevantes de 
hoy, como la falta de cohesión social, el aumento de infelicidad personal o la 
necesidad de repensar las democracias occidentales, de forma que acojan la 
amplia diversidad cultural y que superen el individualismo que anida en ellas, 
la amistad se desvela como un vínculo capaz de dar respuesta a esos proble-
mas. Resurge el papel social de la relación de amistad: como marco y refe-
rente para la construcción de una sociedad más desinteresada y cooperativa, y 
menos individualista y competitiva. Y se perfila como un vínculo valioso para 
la construcción de la ciudadanía. 

Tanto en su dimensión personal como en la social la amistad tiene po-
tencial rédito en el ámbito cívico: para el desarrollo de la ciudadanía social, 
intercultural y civil.

Sin ser exhaustivos, la amistad ofrece posibilidades en ese sentido porque: 
propicia el diálogo y se nutre de él, busca la convivencia y el trato mutuos, 
es gratuita y se basa en la confianza. También porque se dirige a la persona 
como tal y no como medio para los propios fines; ve en el otro un colaborador 
y no un potencial competidor, y porque desarrolla cualidades que facilitan 
la convivencia y, por tanto, la vida en sociedad. Fomentando la alteridad, la 
amistad se basa en una cierta igualdad y se asienta en un suelo común; llena 
de sentido la existencia; es capaz de aunar en torno a proyectos comunes, y, 
finalmente, es capaz de generar cohesión social.

d) Hay motivos suficientes para reconsiderar y actualizar desde el punto de 
vista educativo la relación de amistad, abriéndola a su horizonte social. Tanto 
a nivel personal como desde el ámbito social, y en especial del educativo, 
merece ser no solo respetada, sino además promovida y cultivada. 
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Palabras clave: aprendizaje servicio, responsabilidad social universitaria, valores socia-
les y cívicos, ciudadanía.

Abstract: Nowadays, academic context is characterized by a distance from social 
sensibility. Self-interest, individuality, negative moral values, lack of critical awareness 
and weak supportive bonds amongst people and communities, all of them show a wor-
risome outlook, taking into account the consequences of current economical system, 
progressively less controlled by governments. Social inequalities and vulnerabilities due 
to this economical system, besides over tolerance with these situations, compel us to 
reconsider university formation from a more civic approach. In this respect, service-
learning methodology is considered as an opportunity to form university students about 
social and civic values, as well as to contribute to social transformation. In addition, 
it will highlight that social inequality some people suffer in our society. Furthermore, 
service-learning methodology means a chance to transform university, getting it closer 
to xxi century educational needs. We want to say with this that university must deal with 
its social responsibility, taking into account social needs, and collaboratively work with 
social institutions, organizations, and entities identifying and solving social problems. 
A University taking care of an ethic, critical and civic formation. In short, a University 
which contribute to a social transformation, as well as to produce a fairer society.

Keywords: service-learning, university social responsibility, civic and social values, citi-
zenship.

1.	Introducción. Algunas reflexiones sobre la sociedad actual

Es evidente que el mercado globalizado, cada vez menos controlado por 
los gobiernos, está dando lugar a una concentración de la riqueza y por ende 
al aumento de desigualdades sociales. El capitalismo gobierna todo y pare-
ce estar por encima de la soberanía política y de los ciudadanos (Romero 
y Gutiérrez, 2013). En este contexto, individuos y grupos se encuentran en 
situaciones de especial vulnerabilidad social, lo que genera un sistema com-
pletamente insostenible desde el punto de vista humano.

Por otro lado, es indudable que los avances tecnológicos han ocasionado 
efectos positivos para la sociedad y han mejorado la calidad de vida. Sin em-
bargo, también han traído consigo no pocos problemas ambientales. Como 
afirma Lipovetsky (2008: 28), “si bien antes la ciencia y la técnica alimentaban 
la esperanza de un progreso irreversible y continuo, hoy despiertan la duda y la 
inquietud con la destrucción de los grandes equilibrios ecológicos […]”.
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En otro orden de cosas, y en lo que respecta a los individuos, el indivi-
dualismo, la escasa sensibilidad social, conciencia crítica, permisividad hacia 
situaciones de injusticia, etc., son algunas de las cuestiones que caracterizan 
el contexto actual. Como afirman Mínguez, Romero y Pedreño (2016: 167), 
“vivimos en sociedades interesadas, donde los vínculos sociales se debilitan y 
la convivencia humana es reflejo del pragmático y egoísta mercado de bienes 
y servicios”. 

La esfera económica lo inunda todo. Las relaciones sociales se caracterizan 
por su pragmatismo y utilitarismo, dejando en un segundo plano relaciones 
de tipo solidario (Maiso, 2016). Los vínculos sociales avanzan hacia formas 
fugaces de asociación generando una sociedad de rupturas con escasos lazos 
solidarios entre sus miembros. 

Como afirma Bauman (2006) parece que contemplamos al otro a través 
del prisma de las reglas que nos impone el propio mercado. Las relaciones 
frágiles, artificiales, líquidas... parecen haberse instalado en nuestra sociedad.

En este escenario, el compromiso social se debilita y los esfuerzos por 
contribuir a generar una sociedad equitativa, inclusiva y justa se diluyen en 
este contexto. Parece entonces que los esfuerzos de la ciudadanía se dirigen a 
estar en las mejores condiciones para competir en un mundo hostil, orquesta-
do bajo el consumismo y el deseo de adquirir cada vez más y mejores bienes 
y servicios. 

Con relación a esta cuestión, Torío (2004) ha manifestado que la sociedad 
actual carece de compromisos, sacrificios y deberes. Argumenta que nos en-
contramos en una sociedad indolora caracterizada por lo que la autora deno-
mina “una ética ligth”.

Frente a la situación descrita están surgiendo en las universidades no pocas 
iniciativas que muestran el lado más humano. Cada vez más las universida-
des quieren contribuir a la mejora de las sociedades cumpliendo así con su 
misión social. Se apuesta por una investigación atenta a los problemas del 
entorno, por una formación en competencias sociales y cívicas y por una ex-
tensión universitaria que, a través de diversas acciones, pueda contribuir a la 
construcción de una sociedad más justa y equitativa. Nos encontramos en un 
momento en el que el compromiso y la responsabilidad social aparecen en las 
agendas de las instituciones universitarias y, por tanto, en una situación idó-



EDETANIA 53 [Julio 2018], 185-202, ISSN: 0214-8560

Marta Gutiérrez Sánchez y Pedro Moreno Abellán188

nea para apostar por un modelo de universidad que piense la investigación, la 
formación y la gestión en términos de un desarrollo más humano y sostenible.

2.	Reflexiones sobre la universidad ante los nuevos retos

2.1.	 Responsabilidad social universitaria

El contexto antes descrito obliga a las universidades a practicar su compro-
miso y responsabilidad con la sociedad. Las desigualdades sociales derivadas 
del actual sistema económico, la escasez de lazos solidarios entre personas y 
comunidades y la escasa conciencia crítica, obliga a la universidad a un cam-
bio de paradigma educativo que piense la formación de los futuros egresados 
en términos más cívicos. 

Se necesita una universidad comprometida con la sociedad y, para ello, 
es necesario que se implique en la formación ciudadana de sus estudiantes. 
Esto es de sobra conocido y comienza a identificarse con lo que se conoce 
como “tercera misión de la universidad”. Bajo estas premisas se configura 
el concepto de responsabilidad social universitaria, el cual se entiende de la 
siguiente forma:

una política de mejora continua de la universidad hacia el cumplimiento efec-
tivo de su misión social mediante cuatro procesos: gestión ética y ambiental de 
la institución; formación de ciudadanos responsables y solidarios; producción 
y difusión de conocimientos socialmente pertinentes; participación social en 
promoción de un desarrollo más humano y sostenible (Vallaeys, 2008: 209).

De Ferari (2006), más cercano a nuestro contexto, señala que la responsa-
bilidad social universitaria es:

[…] la capacidad que tiene la Universidad de difundir y poner en práctica un 
conjunto de principios y valores generales y específicos, por medio de cuatro 
procesos claves como son la gestión, la docencia, la investigación y la exten-
sión universitaria, respondiendo así ante la propia comunidad universitaria y 
ante el país donde está inserta (p. 14).
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Desde este punto vista, la función docente universitaria no se circunscribe 
tan solo a la formación de profesionales en conocimientos, sino también en 
una serie de valores enfocados a la solución de problemas sociales. La res-
ponsabilidad social universitaria integra, por tanto, una serie de principios bá-
sicos como la solidaridad, la participación y la democracia, y se instala en una 
visión de conocimiento que combina los principios y valores humanos con los 
principios científicos que configuran las diferentes disciplinas académicas.

Esta cuestión es una preocupación evidente de la Unión Europea en los úl-
timos años. A partir de la implementación del Espacio Europeo de Educación 
Superior, que comenzó con el proceso de Bolonia, la responsabilidad social 
de las universidades, unida a su misión social, aparece como un estado desea-
ble en las instituciones de educación superior. En este sentido, cabe destacar 
los informes “La modernización de la educación superior en Europa: finan-
ciación y dimensión social” (Comisión Europea, 2011) y “Conclusiones del 
Consejo sobre la dimensión social de la enseñanza superior” (DOUE, 2013), 
en los que se invita a los estados miembros y a la Comisión a trabajar en la 
dimensión social de la enseñanza superior para contribuir a la solidaridad 
social y al compromiso cívico.

También otras organizaciones han estado preocupadas por esta misión so-
cial. Así, la Unesco, en sus Conferencias Mundiales sobre la Educación Su-
perior, ha dado cuenta de ello. En la primera conferencia, celebrada en París 
el 9 de octubre de 1998, ya se manifiesta que 

las instituciones de educación superior deberán brindar a los estudiantes la 
posibilidad de desarrollar plenamente sus propias capacidades con sentido de 
responsabilidad social, educándolos para que tengan una participación activa 
en la sociedad democrática y promuevan los cambios que propiciarán la igual-
dad y la justicia (Unesco, 1998: 25). 

Esta cuestión, directamente vinculada a la función social de las universi-
dades, es reiterada de nuevo en la segunda Conferencia, celebrada en 2003, 
y se vuelve a reforzar en el “Comunicado oficial de la Conferencia Mundial 
sobre Educación Superior: La nueva dinámica de la educación superior y la 
investigación para el cambio social y el desarrollo”, cuando, a propósito de la 
responsabilidad social de la educación superior, se manifiesta que 
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los centros de educación superior […] deberían centrarse aún más en los as-
pectos interdisciplinarios y promover el pensamiento crítico y la ciudadanía 
activa […] la educación superior debe no sólo proporcionar competencias só-
lidas para el mundo de hoy y de mañana, sino contribuir además a la forma-
ción de ciudadanos dotados de principios éticos […] (Unesco, 2009: 2).

Por su parte, el Consejo de Europa ha insistido en la necesidad de formar a 
los futuros egresados en el marco de una ciudadanía comprometida y activa a 
través de la “Declaración de responsabilidad de Educación Superior para una 
cultura democrática: Ciudadanía, Derechos Humanos y Sostenibilidad”, del 
año 2006, y la Recomendación CM/Rec (2010) 7, en la que se explicita que 
“los Estados miembros deberían promover, respetando el principio de liber-
tad universitaria, la inclusión de la educación para la ciudadanía democrática 
y la educación en derechos humanos en las instituciones de educación supe-
rior, en particular para los futuros profesionales de la educación” (Consejo de 
Europa, 2010: 11).

En definitiva, “deberíamos considerar, por encima de todo, que la respon-
sabilidad social universitaria debe consistir en el compromiso claro, abierto y 
constante de la universidad en la transformación y mejora de la sociedad en 
actuar y participar en la sociedad para mejorarla...” (Martín, 2016: 33). Esto 
no significa, por supuesto, actuar desde la beneficencia sino bajo el paraguas 
de justicia social y de visualización y toma de conciencia de las situaciones 
que el Estado de derecho tiene la obligación de atender. En este sentido, el 
aprendizaje servicio posibilita cuestionar la sociedad críticamente y promue-
ve el cambio social lejos de acciones caritativas (Rosenberger, 2000).

2.2.	 Formación ético-cívica de los estudiantes

El nuevo contexto sociocultural obliga a pensar la formación universita-
ria en otros términos metodológicos. El predominio de las clases magistrales 
debe ceder terreno a metodologías de carácter innovador que exploren nuevas 
oportunidades para que los alumnos puedan disfrutar de una formación de 
corte más experiencial. Es fundamental otro tipo de metodologías que acer-
quen a los estudiantes universitarios, a través de la experiencia, a aquellos 
contextos donde desarrollarán su posterior actividad profesional.
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Es necesaria una labor educativa que mejore la empleabilidad de los estu-
diantes pero al mismo tiempo es de vital importancia generar momentos de 
aprendizaje en los que los estudiantes adquieran una serie de principios éticos 
y morales. Avanzar hacia metodologías que traten de conectar la teoría con 
casos reales, utilizando la dimensión ética para resolver problemas sociales, 
debería convertirse en el núcleo central que articule la formación en la univer-
sidad del siglo xxi. De acuerdo con ello, se ha argumentado que la “dimensión 
moral forma parte de los problemas y de las decisiones a las que los futuros 
profesionales tendrán que enfrentarse” (Guadamillas, 2016: 50).

Por otro lado, hemos de tener en cuenta que las habilidades y valores no 
se transmiten con facilidad en las asignaturas de grado. Es necesario acudir 
a contextos vivenciales que, en combinación con los saberes disciplinares, 
optimizan el rendimiento de los estudiantes. 

En este sentido, Rojas (2008) ha afirmado en un trabajo sobre compromiso 
social de las universidades lo siguiente:

Para formar al profesional social son necesarios dos tipos de contenidos: unos 
podemos llamarlos saberes y otros habilidades. Los saberes son la erudición 
y se adquieren mediante la instrucción, a través de las asignaturas habituales. 
Las habilidades que comprenden hábitos y destrezas se desarrollan con la edu-
cación que, aunque se basa en la instrucción, tiene que ver con otra dimensión 
del conocimiento: la familiaridad. La vividura que hace inteligible la erudi-
ción, y genera destrezas personales, dándonos habilidades y sensibilidades  
–como el dolor ante las injusticias–, desarrolla virtudes cívicas que nos ayu-
dan a conducirnos en la vida social. Las habilidades no se transmiten con 
facilidad mediante las asignaturas porque exigen procedimientos vivencia-
les, donde el afecto, el compromiso y la participación activa son condiciones 
esenciales para su adquisición. La educación del profesional social requiere 
la formación de una cultura social, compuesta de valores y abierta al entorno 
que predisponga a una participación social al servicio de la comunidad (Rojas, 
2008: 187).

Por tanto, el contexto universitario actual plantea la necesidad de avanzar 
hacia la implementación de medidas encaminadas a formar a profesionales 
competentes con principios éticos, capacidad crítica, sensibilidad ante las in-
justicias y clara vocación transformadora desde el punto de vista social.
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Este saber ser al que venimos apelando es lo que va a determinar aquella 
transformación de la universidad que la sociedad requiere porque, si lo que 
pretendemos lograr es calidad en la formación universitaria, debemos incor-
porar el componente cívico en el proceso formativo de nuestros estudiantes. 

En este sentido, la metodología aprendizaje servicio se nos presenta como 
una oportunidad para esa formación ético-cívica de la que hablamos por su 
contribución a la formación ciudadana de los estudiantes, por su carácter ac-
tivo y participativo, y por la oportunidad que ofrece a los estudiantes de pro-
blematizar la realidad para la transformación del contexto.

3.	El aprendizaje servicio en la universidad

El aprendizaje servicio es una metodología idónea para cumplir con las 
exigencias del cambio de paradigma educativo. Por un lado, permite cumplir 
con la responsabilidad social de la universidad al ofrecer oportunidades a los 
estudiantes para el desarrollo de competencias cívicas y ciudadanas (Puig y 
Palos, 2006), y por otro lado permite aplicar los aprendizajes adquiridos en 
las diversas asignaturas que componen los planes de estudios a contextos 
reales en los que los futuros profesionales desempeñarán su actividad profe-
sional (Santos Rego, Sotelino y Lorenzo Moledo, 2015).

El aprendizaje servicio es una metodología que combina el aprendizaje re-
flexivo y el servicio a la comunidad. Requiere movilizar aprendizajes adquiri-
dos dándoles sentido en una acción de servicio, por lo que es una metodología 
que promueve el aprendizaje reflexivo y activo. Así mismo, facilita la construc-
ción de una ciudadanía activa y comprometida a través de acciones que tratan 
de mejorar y satisfacer las necesidades del entorno (Martínez, 2008). Se centra, 
por tanto, en dos núcleos fundamentales: el aprendizaje, situado dentro de pe-
dagogías activas y en conexión con el entorno comunitario, con el objetivo de 
mejorarlo, y el servicio, vinculado a prácticas de intervención ciudadana.

Puig, Gijón, Martín y Rubio (2011) han sintetizado, a partir del trabajo rea-
lizado en 2004 por Andrew Furco, los beneficios que aporta la participación 
en los proyectos de aprendizaje servicio, señalando que los jóvenes y niños 
participantes en este tipo de proyectos obtienen beneficios a nivel académico, 
cívico, vocacional y profesional, ético y moral, personal y social. En cuanto al 
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impacto académico, el desarrollo de conocimientos conceptuales y competen-
cias, la mejora en la habilidad para analizar y sintetizar información compleja 
y el aumento del rendimiento en pruebas estandarizadas son resultados que 
suelen conseguirse mediante la participación en este tipo de proyectos. En 
cuanto a la formación cívica y ética y moral, aumenta la comprensión sobre 
cuestiones sociales, se observan cambios positivos en el juicio ético y se me-
jora la habilidad para tomar decisiones independientes respecto a cuestiones 
morales. En relación con el impacto personal y social, la mejora de la autoes-
tima, la ampliación de las cualidades y competencias para el liderazgo, la ma-
yor habilidad para trabajar en equipo y la mejora de conductas sociales apa-
recen como algunas de las principales aportaciones del aprendizaje servicio. 

En la misma línea, autores españoles han argumentado que la participación 
de los estudiantes en este tipo de programas produce un efecto positivo en 
una serie de factores mediadores que influyen de manera positiva en el ren-
dimiento académico de los estudiantes universitarios. Así, cuestiones como 
la autoestima, el empoderamiento, la conducta pro social, la motivación y 
el compromiso aparecen como factores que se consiguen con este tipo de 
programas y que son determinantes para la mejora de los logros académicos 
(Mella-Núñez, Santos-Rego y Malheiro-Gutiérrez, 2015).

Martínez (2008) ha argumentado la potencialidad del aprendizaje servicio 
para dar sentido a los procesos de enseñanza-aprendizaje, ya que la aplicación 
de conocimientos y habilidades en contextos reales permite a los estudiantes 
detectar nuevas necesidades educativas y discernir sobre los conocimientos 
que se requieren para dar respuesta a problemas concretos.

Francisco y Moliner (2010) señalan, tras la revisión de la literatura en tor-
no al concepto de aprendizaje servicio, que existe un acuerdo en considerar 
esta metodología como una herramienta que posibilita por un lado, un apren-
dizaje de calidad e integral en cuanto a conceptos, procedimientos y actitudes, 
y una acción de servicio que contribuye a la transformación de la comunidad.

El aprendizaje servicio, más que una estrategia metodológica, es un enfo-
que pedagógico integral que pone en relación los aprendizajes con la comuni-
dad, favoreciendo el compromiso para el ejercicio de la profesión al servicio 
de la ciudadanía democrática, justa y equitativa (Martínez y Martínez, 2015). 
Esta visión es apoyada también en otros contextos por Carrington y Saggers 
(2008), Bates, Drits, Allen y McCandeless (2009) o Fiske (2002: 6), quien 
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aporta una definición muy ilustrativa al respecto que sostiene que el aprendi-
zaje servicio es “[…] un enfoque de la enseñanza-aprendizaje que integra el 
aprendizaje escolar con la prestación de un servicio a las comunidades, con 
el propósito de enriquecerlo, desarrollar responsabilidad cívica y fortalecer 
a la comunidad”. En definitiva, la participación en este tipo de proyectos, 
al combinar aprendizajes académicos con participación comunitaria, permite 
que los estudiantes activen los conocimientos adquiridos desde una óptica 
que no solo contribuye a dotar de significatividad los aprendizajes sino tam-
bién a elaborar un juicio ético y crítico de la realidad social en la que están 
interviniendo. En este sentido, el aprendizaje servicio ha de entenderse como 
un modelo que integra la justicia y una visión democrática de lo social desde 
una óptima transformadora que vela por la configuración de una sociedad más 
justa y equitativa (Deeley, 2016).

4.	Una propuesta de aprendizaje servicio en el contexto 
universitario

La propuesta de aprendizaje servicio que se presenta forma parte del Plan 
Transversal del Vicedecanato de Proyección Social y Estudiantes de la Fa-
cultad de Educación de la Universidad de Murcia (Gutiérrez, 2017). El ci-
tado plan se enmarca, en su labor de proyección social, en el paradigma de 
responsabilidad social y compromiso universitario que implica concebir la 
formación y la investigación a partir del diagnóstico de las necesidades de 
la sociedad actual. Esto supone, por un lado, una investigación que integre 
los problemas del entorno trabajando colaborativamente con instituciones, 
asociaciones y entidades en el diagnóstico de la realidad y, por otro lado, 
una labor docente que contribuya no solo a una formación en competencias 
profesionales sino también a una formación en competencias cívicas y ciuda-
danas. Partiendo de estas premisas, lo que se pretende desde el vicedecanato 
que impulsa este plan es cumplir con la misión social que tiene la Facultad de 
Educación contribuyendo con la investigación a la sostenibilidad y bienestar 
social de nuestro entorno, y aportando profesionales capaces de resolver los 
problemas actuales en el marco de una ciudadanía crítica, responsable y com-
prometida en la construcción de una sociedad más justa y equitativa. 
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Desde este marco, y de manera más concreta, la labor docente en la que se 
asienta el plan estaría enfocada a facilitar la empleabilidad de los estudiantes 
y a transmitir principios éticos y valores morales. Facilitar la empleabilidad 
de los graduados requiere establecer cauces de colaboración y comunicación 
con instituciones y entidades, y establecer metodologías que fomenten la par-
ticipación del alumnado en el análisis de casos reales, con el objetivo de co-
nectar los supuestos teóricos con la realidad profesional que después tendrán 
que afrontar.

Teniendo en cuenta estos supuestos fundamentales, el plan se articula en 
tres ámbitos: formación, investigación y participación, colaboración y apoyo 
social. Cada uno de ellos consta de una serie de acciones a las cuales se vin-
culan una serie de actividades. Concretamente, este proyecto, denominado 
“PaSOS”, se inscribe en el ámbito de formación y corresponde a la acción de 
formación ciudadana.

El proyecto se realiza en colaboración con la Fundación Secretariado Gi-
tano. Recibe apoyo del Vicerrectorado de Estudiantes mediante el Servicio de 
Atención a la Diversidad y Voluntariado, que apoya la captación del volunta-
riado, difunde el proyecto a través de diversos medios, ofrece una formación 
general y básica sobre voluntariado y certifica la participación en el proyecto, 
ofreciendo la posibilidad de reconocimiento de créditos por la realización de 
actividades universitarias (CRAU).

Los destinatarios del proyecto son niños y niñas de quinto y sexto curso de 
educación primaria con problemas de rendimiento o con buen rendimiento es-
colar pero con la existencia de predictores que aconsejan su participación en el 
programa como medida preventiva, y estudiantes universitarios de los grados 
de Educación Primaria, Educación Infantil, Educación Social y Pedagogía.

Atendiendo a la literatura anglosajona, el proyecto se inscribe en lo que se 
conoce como “modelo en cascada” (Castellan, 2013; Tinkler y Tinkler, 2013; 
Winterbottom, Lake, Ethridge, Kelly y Stubblefield, 2013), contrapuesto al 
modelo denominado “regular”. En el “modelo en cascada”, estudiantes uni-
versitarios y escolares de otras etapas educativas se involucran de manera 
conjunta en la detección de problemas del entorno comunitario para tratar de 
resolverlos a través de un proyecto de aprendizaje servicio.

En este sentido, la función de los estudiantes universitarios voluntarios es 
apoyar y trabajar junto con los profesionales de la Fundación Secretariado 
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Gitano y los niños y las niñas que integran la planificación del servicio a la 
comunidad, así como su puesta en práctica y evaluación. Los beneficios del 
proyecto son múltiples y se extienden tanto a los estudiantes universitarios 
voluntarios como a los niños y niñas y a la comunidad. Por un lado, los estu-
diantes aplican los contenidos teóricos cursados en su formación universitaria 
y desarrollan competencias cívicas y ciudadanas. Por otro lado, los niños y 
las niñas utilizan los aprendizajes escolares en contextos reales, con lo que 
aumentan sus posibilidades de éxito escolar y adquieren competencias cívicas 
y sociales. Por último, la comunidad se beneficia de los servicios prestados 
por parte de todos los implicados en el proyecto. 

Concretamente, el proyecto persigue los siguientes objetivos:

•	 Mejorar las posibilidades de éxito escolar de los escolares de educación 
primaria en situación de vulnerabilidad social mediante la aplicación y 
desarrollo de aprendizajes curriculares en situaciones reales. 

•	 Contribuir a la profesionalización de los estudiantes voluntarios me-
diante la aplicación de los aprendizajes adquiridos a lo largo de su for-
mación universitaria en contextos reales.

•	 Contribuir a la formación cívica de los escolares de educación primaria 
y de los estudiantes de la Facultad de Educación. 

•	 Favorecer la creación de tejido social y la mejora de las condiciones de 
vida comunitarias. 

Partiendo de que serán los propios participantes –estudiantes voluntarios 
universitarios y niños– los que lleven a cabo el diagnóstico de la realidad 
para detectar necesidades y diseñen el servicio a la comunidad, se plantean a 
priori desde las instituciones organizadoras tres servicios, cada uno de ellos 
enmarcado en un ámbito determinado: sociopersonal, escolar y comunitario.

En cuanto al ámbito sociopersonal, se pretende ofrecer un servicio que 
repercuta directamente en el bienestar de un sector de población (personas 
mayores, alumnos con necesidades educativas especiales de centros especí-
ficos de la comunidad, determinadas familias del barrio en el que se desa-
rrolla el proyecto, etc.). Con relación al ámbito escolar, se pretende que los 
escolares participantes, con la ayuda de los voluntarios universitarios y con 
la supervisión del personal de la Fundación Secretariado Gitano, detecten 
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necesidades del entorno escolar para posteriormente diseñar y ofrecer un ser-
vicio que repercuta directamente en el centro educativo. En cuanto al ámbito 
comunitario, se persigue que las personas implicadas proyecten sus acciones 
para satisfacer necesidades detectadas en su entorno próximo, es decir, en la 
comunidad donde se inserta la escuela. 

El proyecto contempla cuatro fases: inicial, de diseño, de ejecución y de 
evaluación. En la fase inicial se realizan las acciones de coordinación con el 
centro escolar, captación de niños y niñas participantes e información a las 
familias, selección de escolares participantes y firma del contrato pedagógico, 
y captación, selección y formación de estudiantes universitarios voluntarios. 

En la fase de diseño, el responsable técnico del proyecto, los educadores 
implicados y los voluntarios y niños participantes identifican la necesidad o 
problema que debe resolverse mediante el servicio a la comunidad y definen 
los objetivos del proyecto. Así mismo, tanto los responsables de la Fundación 
Secretariado Gitano como los maestros de los centros escolares participantes 
y los estudiantes voluntarios identifican los contenidos curriculares vincula-
dos al proyecto y lo que es necesario desarrollar para su ejecución, y planifi-
can el cronograma de actividades que deben desarrollarse en el servicio que 
se prestará a la comunidad y el cronograma de actividades para el desarrollo 
de los contenidos de aprendizaje necesarios para el desarrollo del proyecto. 
Finalmente se concretan los responsables de cada una de las actividades y la 
colaboración de instituciones o asociaciones que se vincularán al proyecto, y 
se definen los indicadores de evaluación del proceso de ejecución.

En la fase de ejecución se realizan las actividades de aprendizaje relativas 
al desarrollo de contenidos necesarios para llevar a cabo el servicio a la co-
munidad, se implementa el proyecto y se difunden los resultados conseguidos 
tras la intervención. En la fase final, profesores de la Facultad de Educación 
evalúan el impacto del proyecto en la comunidad, en los escolares participan-
tes y en los estudiantes universitarios. 

Las actividades se realizan en los propios centros escolares donde inter-
viene la Fundación Secretariado Gitano y la coordinación con la escuela está 
asegurada puesto que la Fundación interviene en esta tanto en horario de ma-
ñana como de tarde en diversas actividades.

Del mismo modo, se contempla la coordinación con otros agentes que tra-
bajan en la escuela (educadores y trabajadores sociales, orientador del cen-



EDETANIA 53 [Julio 2018], 185-202, ISSN: 0214-8560

Marta Gutiérrez Sánchez y Pedro Moreno Abellán198

tro…), así como con instituciones y asociaciones de la comunidad (asocia-
ciones de vecinos, centros de día de personas mayores, centros de educación 
primaria y secundaria, centros de educación especial…). 

4.	Conclusiones

La formación integral de los estudiantes universitarios pasa inexorable-
mente por una concepción de la universidad que posibilite un encuentro con 
lo humano. Es necesaria una universidad que ofrezca experiencias que con-
tribuyan a un desarrollo humano y profesional en todas sus dimensiones. Es 
deseable que las dimensiones moral y social estén presentes en la formación 
de los futuros egresados. Están ya consolidados algunos proyectos en muchas 
instituciones nacionales e internacionales de educación superior que tratan de 
cumplir con la misión social de la universidad. En nuestro contexto es reseña-
ble la iniciativa de la Universidad de Santiago de Compostela, al apostar por 
una convocatoria específica para promover proyectos de aprendizaje servicio, 
así como los proyectos promovidos por la Universidad de Barcelona, la Uni-
versidad del País Vasco o la Universidad de Cádiz, entre otras. 

El compromiso social de las instituciones de educación superior está cre-
ciendo, pero tenemos que seguir avanzando en esta línea si desde la edu-
cación deseamos contribuir a la configuración de una sociedad más justa y 
equitativa, una sociedad más humana.

Es necesario que las universidades lleven a cabo acciones enmarcadas en 
un paradigma de educación superior renovado. La revisión de los planes de 
estudio, con el objetivo de incorporar contenidos para la formación ciudada-
na, la incorporación de nuevas metodologías en las aulas universitarias, la 
inclusión de actividades de participación que involucren a toda la comunidad 
educativa, el diálogo con los diferentes agentes sociales, la integración en las 
facultades de profesionales, instituciones y entidades, etc., podrían formar 
parte de ese catálogo de acciones para avanzar hacia una universidad compro-
metida con la formación de ciudadanos críticos, solidarios y comprometidos 
con su entorno. 

Los proyectos de aprendizaje servicio son un buen instrumento para avan-
zar hacia aquella sociedad que deseamos en la medida en que posibilitan una 
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formación de profesionales responsables, críticos y comprometidos con su 
entorno, tal y como hemos argumentado en este trabajo. No obstante, para 
que este tipo de proyectos tengan los efectos deseados, es necesaria una trans-
formación educativa que cuestione la organización curricular en las universi-
dades. Apostar por la integración de este tipo de metodología en la formación 
de futuros profesionales del ámbito educativo y social supone superar pro-
puestas extracurriculares. Si asumimos que todo el alumnado debe participar 
en este tipo de proyectos por las virtualidades que ofrece para una formación 
ético-cívica, es necesario vincular las actividades de aprendizaje servicio a 
los contenidos curriculares. 

En este sentido, habría que superar algunas dificultades institucionales 
de organización curricular a las que autores de nuestro contexto han hecho 
alusión en un trabajo sobre la institucionalización curricular del aprendizaje 
servicio. Mencionan que el aprendizaje servicio se problematiza por facto-
res tales como la existencia de “asignaturas estancas, tiempos cortos y poco 
ajustados a franjas de trabajo extensas, la problemática que implica la salida 
del aula y la responsabilidad civil que puede derivarse de las actuaciones en 
contextos extrauniversitarios” (García y Cotrina, 2015: 17). 

Por ello, el aprendizaje servicio no solo se nos presenta como una opor-
tunidad para cumplir con las exigencias de responsabilidad y compromiso 
que la universidad ha de asumir con sus futuros egresados y, por ende, con la 
sociedad, sino también como una oportunidad para cuestionar aspectos curri-
culares y organizativos de las instituciones de educación superior. 

Ese cuestionamiento podría comenzar por un trabajo institucional conjun-
to que avance hacia la flexibilización de las asignaturas y hacia propuestas de 
trabajo interdisciplinares que traten de conectar los contenidos de las diferen-
tes asignaturas de los planes de estudio. 
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Resumen: Diversas investigaciones han revelado el impacto significativo del lenguaje de 
los medios de comunicación sobre la opinión pública, prejuicios e imaginarios sociocogni-
tivos respecto a determinados grupos de inmigrantes. Otros trabajos lo han hecho sobre la 
significativa percepción negativa respecto a la movilidad humana, debido a la constante aso-
ciación de los conceptos de inmigración e inmigrante con enfoques negativos en la cobertura 
informativa que realizan algunos de estos medios, visibilizando y utilizando la figura del 
“inmigrante”, principalmente cuando se le asocia a un suceso negativo como las catástrofes, 
el crimen organizado, el terrorismo, la delincuencia y la inseguridad, entre otros casos. De ahí 
que la opinión pública tenga más presentes estas imágenes negativas, creadas por los medios. 
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propone nuevos discursos favorables para la cohesión e integración social en cualquier con-
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Abstract: Several researches have revealed significant impacts of the media language on 
the public opinions, prejudices, and socio-cognitive perspectives about certain groups of im-
migrants. Other investigations have highighted the significant negative perception regarding 
human mobility due to the constant association of the inmigration and immigrant concepts 
to negative frames in the informative coverage made by some of these mass Media visibiliz-
ing and using the figure of the “immigrants” mostly when they associate them to a negative 
event such as catastrophes, crimes, terrorism, insecurity, delinquency, among others. Hence, 
in the public opinion, it is mainly known these negative perceptions and images created by 
the Media. In this article, the Semantic Linguistic Turn is proposed to be a new educational 
paradigm of teaching as an alternative of change to the current cultural violence against the 
human mobility; building new significant and favorable speeches for social cohesion and 
integration in educative context of socio-cultural plurality as is the current situation of Spain.

Keywords: semantic linguistic turn, comunication media, education for integration, new 
citizenship, social integration.

1.	Introducción

La necesidad de plantear un giro semántico lingüístico con la finalidad de 
deconstruir la violencia cultural fomentada por algunos medios de comuni-
cación respecto a las personas en movilidad tiene, entre otros, tres grandes 
fundamentos elementales que quiero destacar.

En premier lugar, se trata de la misma persona en movilidad en todas sus 
dimensiones y su integridad como persona humana. Se considera que los pro-
cesos migratorios obedecen a una necesidad intrínseca del ser humano, debi-
do a númerosos factores que transversalmente influyen en este fenómeno, y 
como tal merece ser dignificado como un hecho con fines de sobrevivencia. 

Para ello, el ser humano en proceso de movilidad necesita tener unas con-
diciones favorables que permitan su integración en las respectivas comunida-
des a las que se incorpora; sin embargo, esto requiere una garantía de condi-
ciones sociales pacíficas, y una de estas condiciones es ser visibilizado con 
imágenes que transmitan valores positivos. Se puede decir que este último 
factor es casi inexistente en la representación de algunos grupos de personas.

El segundo de los criterios está basado en el poder del lenguaje, cuyo papel 
es fundamental en la re-de-con-figuración de la realidad. Yo utilizo el con-
cepto redeconfiguración para intentar expresar con mayor precisión el efecto 
mágico de los discursos sobre la realidad, la cual cambia constantemente, 
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dependiendo de las palabras y las expresiones utilizadas para describirla. Es 
más, la gente tiende a ver la realidad e interactuar con ella en función de los 
discursos utilizados para describir y presentarla. 

De ahí que el lenguaje, en sus diversos componentes estructurales, contex-
tos, formas y principios combinatorios, sea la manifestación de todo cuanto 
puede ser expresado con palabras. No obstante, no siempre esta representa-
ción lingüística resulta benévola con la realidad, la cual, dependiendo de las 
palabras utilizadas para describirla, puede ser figurada de una manera u otra, 
configurada de diversas formas, desconfigurada y hasta re-des-con-figurada. 

Un ciclo de configuración que puede ser exageradamente positivo o extre-
madamente negativo con impactos indeseables sobre la realidad. Teniendo en 
cuenta la perspectiva de Wittgenstein I (2010), si el lenguaje figura (represen-
ta o describe) el mundo, la sociedad tiende a verlo en función de las palabras 
que lo definen y no siempre como es en realidad. Algo así ocurre con la in-
migración en la cobertura informativa de algunos medios de comunicación.

Esta última tesis es una fórmula que los medios de comunicación utilizan 
al pie de la letra, haciendo uso de la teoría del establecimiento de la agenda, 
más conocida como teoría del Agenda-Setting, la cual establece que los Mass 
Media ejercen una influencia considerable sobre la audiencia al determinar 
qué tema tiene interés informativo a partir de la cobertura y el tiempo que se 
le concede a determinados acontecimientos. 

Acuñado por Lippmann (1922), Agenda-Setting sostiene que los medios 
tienen gran influencia al establecer qué historias, personas o tópicos son con-
siderados importantes y noticiables durante un periodo de tiempo determi-
nado (McCombs, 2004; McCombs y Shaw, 1972). Numerosos estudios en 
diferentes países han demostrado que los medios de comunicación de masas 
tienen influencias significativas sobre los temas que la sociedad considera 
prioritarios (McCombs y Valenzuela, 2007). Según Cohen (1963), por tanto, 
“la prensa tiene mucho éxito en decir a la audiencia sobre qué pensar” (Co-
hen: 1963: 13). 

Los estudios para comprobar esta influencia realizan preguntas sobre los 
problemas más importantes en sus sociedades para posteriormente compa-
rarlos con el grado de cobertura que tienen estos temas en los medios de co-
municación (Rodríguez Díaz, 2004: 18-19). De ahí la hipótesis según la cual, 
debido a una imagen negativa transmitida por los medios de comunicación 
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respecto a determinados grupos de personas en movilidad, estas personas tie-
nen grandes dificultades para integrarse en las diferentes estructuras y orga-
nizaciones de la sociedad.

El tercero de los fundamentos es el devenir de las sociedades actuales. El 
mundo es cada día más mestizo y las sociedades son cada vez más multicultu-
ral y heterogéneas debido a la creciente movilidad humana. Al margen de los 
que piensan que la “inmigración” baja la calidad educativa en España, en mi 
opinión es más bien una oportunidad para la formación de las nuevas identi-
dades y ciudadanías que van surgiendo, aunque no niego el significativo nivel 
de desafío que presenta para los procesos educativos actuales. 

No obstante, si la sociedad es cada día más diversa, esta diversidad requie-
re una atención educativa que se adapte a ello y no lo contrario. Esto implica 
repensar la cohesión social desde un nuevo enfoque por el que las diferencias 
no sean criterios de exclusión y de debilidad, sino una mayor fuerza para las 
nuevas sociedades. Perder de vista esta realidad y la desatención a este hecho 
social evidente (el multiculturalismo) puede llevar a la formación de socieda-
des y comunidades excluyentes y estructuralmente violentas.

En este artículo, después de poner de relieve los diferentes efectos nega-
tivos de la imagen transmitida por los medios de comunicación en diversos 
ámbitos, incluyendo el ámbito educativo, se planteará el giro semántico lin-
güístico como una propuesta de comunicación y educación cuyo fin último es 
el fomento de un lenguaje ecuánime que sea favorable a la cohesión social en 
contextos culturalmente diversos y la promoción de la integración social de 
las personas en procesos de movilidad transnacional en sus respectivas socie-
dades y comunidades. Lo anterior es planteado desde los supuestos semánti-
co-lingüísticos capaces de performar buenas prácticas de convivencia social y 
pacífica dentro y fuera de las aulas escolares.

1.1.	 Objetivos del artículo

Plantear, de manera general, un cambio comunicativo-lingüístico, denomi-
nado giro semántico lingüístico (GSL), como alternativa a la imagen negativa 
transmitida por los medios de comunicación convencional de masas en Espa-
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ña y que pueda ser divulgado en contextos educativos para la construcción de 
nuevas ciudadanías basadas en la valoración de la multiculturalidad y en el 
rescate de los aspectos positivos de la movilidad humana.

De manera específica: analizar los discursos de los medios de comunica-
ción respecto a la movilidad humana desde diferentes investigaciones previas 
sobre el tema. Se trata de interpretar los estudios del Centro de Investigacio-
nes Sociológicas (en adelante, CIS) (2008-2015) sobre la actitud de la po-
blación española hacia la inmigración, en relación con los hallazgos de los 
trabajos sobre el lenguaje periodístico respecto a la movilidad humana. 

Plantear el GSL, así como sus principios éticos y aspectos epistemológi-
cos, para la promoción del rescate de los aspectos positivos de la inmigración, 
el fomento de la integración y la cohesión social como elementos fundamen-
tales para el desarrollo y cambio social en contextos de pluralidad cultural en 
la educación. 

1.2.	 Metodología

Para alcanzar estos objetivos se utilizará una metodología mixta cuya pri-
mera parte es argumentativa, basada en el análisis del marco teórico sobre 
los discursos y tratamiento informativo de los medios de comunicación en 
España respecto a la movilidad humana, así como los principales encuadres 
utilizados para visibilizarla. Una parte interpretativa que busca entender y 
establecer relaciones entre los hallazgos de los estudios del CIS (2008-2015) 
sobre la actitud de la población española respecto a la inmigración, con las 
diferentes conclusiones del marco teórico. Para ello se analizarán, principal-
mente, los siguientes ítems:

•	 Los grupos de personas más asociados al concepto inmigrante.
•	 Los grupos por los cuales la población siente más antipatía.
•	 La imagen de los medios de comunicación respecto a la inmigración.
•	 Los diferentes prejuicios asociados a la inmigración. 
•	 Las fuentes mediáticas de los prejuicios.
•	 Los círculos de reproducción de los prejuicios.
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Por ultimo, se planteará el giro semántico lingüístico como una propuesta 
de enseñanza comunicativa en los procesos educativos, cuyos pasos y partes 
estructurales serán desarrollados en su respectivo aparatado.

2.	Antecedentes y estado de la cuestión

En este apartado, se presentan algunas de las principales conclusiones de 
algunos autores sobre el efecto de las noticias sobre la audiencia respecto a la 
movilidad humana.

Van Dijk (1997), en su libro Racismo y análisis crítico de los medios, ya 
había mencionado los efectos de la acción informativa de los medios de co-
municación como un factor situacional que contribuye a generar imágenes de 
discriminación y exclusión social a nivel colectivo. 

Por su parte, otros autores como Pajares (1999), Goytisolo y Naïr (2001), 
Agrela (2002) y Checa (2002), en sus respectivos trabajos de investigación, 
han corroborado las ideas de Van Dijk (1997), concluyendo que el aspecto más 
reiterado por los medios de comunicación respecto a las personas en movili-
dad es la magnificación de la intensidad, vinculada a hechos naturales, como 
una avalancha; de manera que transmiten la idea de que el país está sometido 
a una verdadera invasión (Moreno Preciado, 2006, 2012; Pajares, 1999: 232; 
Goytisolo y Naïr, 2001: 125; Agrela, 2002: 412; Checa, 2002: 427). 

Posteriormente, estas ideas fueron corroboradas mediante diferentes tra-
bajos, como las investigaciones de Granados (2002), Retis (2004) y More-
no (2006), que concluyeron que los medios de comunicación transmiten una 
imagen social de la inmigración caracterizada –además del carácter de ava-
lancha– por su aspecto problemático y conflictivo (Granados, 2002: 446; Re-
tis, 2004: 133; Moreno, 2006 y 2012). 

Además, Moreno (2006) y Ribas (2002), en sus respectivos trabajos sobre 
el lenguaje de los medios de comunicación respecto al tema de la inmigra-
ción, han concluido que el carácter delictivo combinado con su irregularidad 
es el tema más reiterado por los medios analizados, lo que –según estos mis-
mos medios de comunicación– provoca y propicia las redes de delincuencia y 
criminalidad en el país (Moreno, 2006: 212; Ribas 2002: 353). Otro aspecto 
que Goytisolo y Naïr (2001) y Checa (2002) han destacado en el tratamiento 
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de noticias es el carácter precario y marginal del fenómeno (Goytisolo y Naïr, 
2001: 117; Checa, 2002: 429).

Otro trabajo significativo en este ámbito es el de Iguartua, Muñiz y Cheng 
(2007). Los autores subrayan la importancia que tienen los encuadres temá-
ticos utilizados por los medios de comunicación para tratar el tema de la in-
migración. Según los mismos autores, los énfasis mediáticos respecto a la in-
migración tenían un predominio de enfoques negativos que la vinculaban con 
la delincuencia, las mafias, las organizaciones delictivas, las detenciones de 
inmigrantes y las acciones terroristas (Iguartua, Muñiz y Cheng, 2007: 102). 

En términos analíticos y semánticos, si retomamos las ideas de Van Dijk 
(1997 y 2003), en la medida en que estos prejuicios sean normalizados en la 
opinión pública, pueden tener consecuencias adversas en la sociedad sobre 
determinados grupos de personas en procesos migratorios en el país, ya que 
sus utilizaciones repetidas en las diferentes noticias transmiten significados 
desfavorables entre la audiencia respecto a las personas en movilidad por el 
país. Si bien el aspecto más significativo que se quiere señalar en este apar-
tado es –según la investigación psicosocial– el hecho de que tales imágenes, 
noticias y encuadres en los que las noticias están enmarcadas condicionan ne-
gativamente la integración social de determinados grupos de personas que se 
mueven por el país, debido a la percepción que generan en la audiencia; algo, 
asimismo, que en cierta medida provoca diferentes formas de exclusión social 
(Iguartua, Muñiz y Cheng, 2007: 105-106; Basabe, Zlobina y Páez, 2004). 

Con relación a lo anterior, Agrela (2002) y Martín Muñoz (2003) plan-
tean que la sobredimensión de los caracteres negativos de la movilidad hu-
mana propicia la consolidación de determinados estereotipos y asociaciones, 
del tipo inmigrante “invasor”, “problemático”, “conflictivo”, “delincuente”, 
“violento”, “enfermo” o “pobre” en la opinión pública (Moreno, 2006: 213; 
Agrela, 2002: 417; Martín Muñoz, 2003: 34). 

Sobre los efectos de los medios de comunicación, Iguartua, Muñiz y Cheng 
(2005) revelan que la acción informativa –estrechamente relacionada con el 
encuadre o framing– determinará y condicionará el modo de pensar y la for-
mación de opiniones de la audiencia, considerando la idea de que los encuadres 
generan efectos sociocognitivos directos e indirectos en la audiencia (Iguartua, 
Muñiz y Cheng, 2007: 95; Price, Nir y Capella, 2005; De Vreese, 2003). 
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En las palabras de Goffman (1998), estas etiquetas tienen una influencia 
desacreditadora que favorece la estigmatización de quien las porta (Goffman, 
1998: 14), en este caso a las personas que principalmente son visualizadas 
e identificadas como inmigrantes. A esto, Agrela (2002) y Martín Muñoz 
(2003) agregan que a la creación de estos estereotipos y asociaciones sigue 
la tendencia a generalizar (Agrela, 2002: 417; Martín Muñoz, 2003: 34; Mo-
reno Preciado, 2008: 212-213) y el mantenimiento de un discurso superficial 
respecto a la inmigración (Checa, 2002: 434). 

En ocasiones, tales estereotipos resuenan en las campañas electorales 
como una estrategia para fomentar aún más los prejuicios y aumentar el na-
cionalismo, algo que Moreno Preciado (2006) y Montserrat Ribas (2002) se-
ñalan como dominante con un significativo aspecto performativo (Montserrat 
Ribas, 2002: 347; Moreno Preciado, 2008: 213); en otras palabras, se cons-
tituyen como base legitimadora –violencia cultural– que refuerza aún más la 
violencia estructural y directa hacia las personas.

Después de esta revisión de las diferentes investigaciones se realiza un 
análisis interpretativo de los estudios del CIS (2008-2015) sobre la actitud 
de la población española hacia la inmigración, con el objetivo de destacar la 
relación existente entre los encuadres destacados en las noticias mediáticas y 
la opinión de la audiencia sobre la inmigración.

3.	La inmigración desde los estudios del CIS

Como se ha anunciado anteriormente en este apartado, se van a analizar 
algunas de las variables de los estudios del CIS (2008-2015). 

Se analizarán algunos elementos utilizados por los estudios para responder 
a las siguientes preguntas: ¿quiénes son percibidos como inmigrantes en la 
opinión pública?, ¿cuáles son las razones por las cuales determinados grupos 
de inmigrantes son mal percibidos por una parte de la población?, ¿cuál es la 
opinión percibida de la audiencia sobre la imagen transmitida por los medios 
respecto a la inmigración?, ¿cuáles son los aspectos negativos más recurridos 
al oír los conceptos de inmigración e inmigrante? y ¿de dónde proceden los 
diferentes prejuicios e imaginarios sociales?
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Sobre los grupos de personas percibidos como inmigrantes, se analiza la 
siguiente pregunta: Cuando se habla de inmigrantes que viven en España, 
¿en quiénes piensa usted de manera más inmediata? ¿Y en segundo lugar? 
En las respuestas se consideran únicamente las cinco primeras opciones. Los 
resultados arrojan lo que se presenta en el siguiente gráfico (gráfico 1).

GRÁFICO 1 
Los colectivos más asociados a la inmigración

Fuente: Elaboración propia a partir de los estudios del CIS sobre la actitud de la población española 
hacia la inmigración (2008-2015).

Sobre los grupos de personas por las que la población manifiesta menor 
simpatía, se analiza la pregunta ¿Hay algún grupo de inmigrantes en particu-
lar que le caiga peor o por el que tenga menos simpatía? Las respuestas reco-
piladas por los informes revelan las informaciones ilustradas en el siguiente 
gráfico (gráfico 2).
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GRÁFICO 2 
Los colectivos que peor caen a la población española, según las respuestas  

de las personas encuestadas

Fuente: Elaboración propia a partir de los estudios del CIS sobre la actitud de la población española 
hacia la inmigración (2008-2015).

Sobre los motivos por los cuales determinados grupos de personas “caen 
mal” a la población, se analiza la pregunta: ¿Por qué le caen peor o tiene 
menos simpatía por ellos? (gráfico 3).
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GRÁFICO 3 
Los motivos por los cuales ciertos colectivos caen mal a las personas

Fuente: Elaboración propia a partir de los estudios del CIS sobre la actitud de la población española 
hacia la inmigración (2008-2015).

Con el objeto de establecer una relación entre lo que opina la audiencia y 
la imagen que los medios transmiten respecto a la inmigración, se analiza la 
pregunta: ¿Cree que la imagen que transmiten los medios de comunicación 
(TV, radio, prensa) sobre los inmigrantes es...? Las respuestas revelan los 
siguientes resultados (gráfico 4).
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GRÁFICO 4 
Opinión de las personas encuestadas sobre la imagen que transmiten los medios  

de comunicación respecto a la inmigración

Fuente: Elaboración propia a partir de los estudios del CIS sobre la actitud de la población española 
hacia la inmigración (2009-2015).

Al analizar estos datos, si se sumara a los que opinan que la imagen es muy 
negativa y a los que consideran que esta es más bien negativa, el porcentaje 
en los cinco años analizados reflejaría un resultado superior al 40 % entre los 
años 2009 y 2012, y mayor del 59,2 % en 2014. 

En relación con lo anterior, se analizan los principales prejuicios y aspec-
tos más asociados a la inmigración por la audiencia. Para ello se considera la 
pregunta: ¿Qué es lo primero que le viene a la mente cuando escucha la pa-
labra inmigración? Según los datos analizados, los prejuicios más repetidos 
han sido como ilustrados en el siguiente gráfico (gráfico 5).

Para terminar, se analiza la pregunta referente a la fuente de los prejuicios 
que maneja la audiencia: ¿Dónde ha escuchado tales opiniones? Los encues-
tadores tenían que marcar todas las respuestas que el interlocutor dijera es-
pontáneamente. Los análisis revelan que la televisión es la primera fuente, 
seguida por la radio y la prensa escrita (gráfico 6).
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GRÁFICO 5 
Los prejuicios más asociados a la inmigración
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Fuente: Elaboración propia a partir de los estudios del CIS sobre la actitud de la población española 
hacia la inmigración (2008-2015).

GRÁFICO 6 
Fuentes de los prejuicios

Fuente: Elaboración propia a partir de los estudios del CIS sobre la actitud de la población 
española hacia la inmigración (2008-2015).
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Posteriormente se analizan las fuentes externas y los círculos de repro-
ducción de los prejuicios. La calle, que incluye el transporte y los espacios 
públicos, ocupa la primera posición, seguida por los círculos de amistad y la 
familia (CIS, 2010-2015) (gráfico 7).

GRÁFICO 7 
Círculos sociales de representación de los prejuicios y marcos cognitivos  

sobre la inmigración

Fuente: Elaboración propia a partir de los estudios del CIS sobre la actitud de la población 
española hacia la inmigración (2008-2015).

4.	El giro semántico lingüístico: propuesta para construir mejores 
convivencias escolares en contextos de pluralidad cultural

Tras el análisis de los dos apartados anteriores, se ha llegado a los siguien-
tes resultados y discusiones. Existe una estrecha relación entre los hallazgos 
de los diferentes investigadores sobre los encuadres noticiosos de los medios 
de comunicación y la opinión de los encuestados acerca de la movilidad hu-
mana. De ahí la comprobación de los efectos sociocognitivos de la acción in-
formativa en la opinión pública, que maneja predominantemente los mismos 
prejuicios negativos y marcos cognitivos enmarcados en las noticias de los 
medios.
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De ahí también que los grupos de personas por los que los encuestados 
manifiestan mayor antipatía sean inmigrantes. También son el grupo más vi-
sibilizado cuando son involucrados en hechos negativos en la cobertura infor-
mativa de algunos medios de comunicación. 

Del mismo modo, existe una predominancia de prejuicios y aspectos ne-
gativos en la opinión pública asociados al fenómeno de la inmigración. Los 
mismos prejuicios y aspectos por los cuales la población manifiesta antipatía 
hacia los grupos de personas percibidas como inmigrantes son los encuadres 
utilizados por los medios de comunicación para visibilizar la inmigración. 

Tales percepciones resultan de la atención prestada por los medios respec-
to al tema en las que se puede apreciar la televisión como la principal fuen-
te de divulgación de los prejuicios (CIS, 2008-2015). En síntesis, al utilizar 
encuadres negativos para tratar el tema de la inmigración, los Mass Media 
moldean y condicionan a la opinión pública respecto a la migranción humana. 
Y esta no conoce sino estas imágenes negativas transmitidas por los medios 
de comunicación, teniendo en cuenta que se tiende a validar y dar por verdad 
lo que dice la prensa. En la medida en que estos prejuicios sean normalizados 
en la sociedad se irán produciendo interacciones sociales desfavorables en las 
comunidades. 

En definitiva, hay suficientes argumentos para afirmar con certeza que los 
medios, en especial la televisión, desempeñan una función significativa en la 
actual concepción negativa y prejuiciosa que maneja la audiencia respecto a 
la movilidad humana. 

De ahí que una de sus multiples consecuencias más directas sea el condi-
cionamiento de la formación de las opiniones, prejuicios y malas percepcio-
nes que se generan en la opinión pública, debido a los efectos sociocognitivos 
directos e indirectos de las informaciones mediáticas en la audiencia. Como 
bien se ha comprobado, la universidad y/o los centros educativos son uno de 
los círculos de reproducción de los prejuicios (CIS, 2008-2015). 

Como se ha manifestado anteriormente, esto tiene efectos significativa-
mente negativos en la integración social de las personas en movilidad y la de 
sus hijos e hijas en las diferentes estructuras e instituciones organizativas y 
sociales del país. En los centros educativos, las consecuencias pueden llegar 
hasta el acoso escolar –comúnmente conocido como bullying–, por condicio-
nes de raza, religión, forma de vestir o género, por poner unos ejemplos.
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Otras consecuencias más directas de ello son la exclusión y el aislamiento 
social que pueden ampliar aún más las desigualdades sociales ya existentes. 
Sobre esta última conclusión hay diferentes trabajos que han comprobado su 
veracidad, pero no vamos a ocuparnos de ello aquí. Más bien, en las líneas 
que vienen a continuación, vamos a presentar las diferentes propuestas del 
GSL como una alternativa a estas formas de violencias culturales. 

4.1.	 Principios éticos y aspectos epistemológicos del giro semántico 
lingüístico

El giro semántico lingüístico es planteado como una medida para favo-
recer la integración de las personas en movilidad de una manera pacífica y 
cohesionada, teniendo en cuenta el papel performativo del lenguaje. Entiendo 
que de la misma forma que se ha utilizado para generar prejuicios, que tan 
negativamente afectan a las relaciones sociales, se puede utilizar para produ-
cir el efecto contrario. 

Es decir, utilizar el lenguaje para que sea propicio, favorable y significa-
tivo a las interacciones sociales y una educación que fomente la cohesión y 
una mayor integración en los contextos de pluralidad cultural, como es el 
caso de los actuales centros educativos en el país. En otras palabras, producir 
la mayor cohesión social posible que supera la lógica de los orígenes y las 
diferencias y que fortalece la construcción de una ciudadanía basada en la 
cohesión social. Semejante cohesión e integración es posible mediante el uso 
de la palabra y del lenguaje favorables a ello, así como a través de la lectura 
crítica de las diferentes realidades y fenómenos migratorios en las escuelas, 
colegios, institutos y centros de educación superior con fines integradores. 

Se trata de un completo giro comunicativo que promueve la reinterpre-
tación de la fenomenología de la movilidad humana; la reutilización de las 
formas, los conceptos, las expresiones, el lenguaje en sus distintos signos y 
gráficos (lingüísticos) de manera que transmitan significados, valores y conte-
nidos positivos más favorables a la integración y a la cohesión social.

Para ser efectiva, en un contexto educativo, la propuesta plantea varias 
estrategias que deben ir siempre de la mano:
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a) La deconstrucción de la violencia cultural. Esta es entendida como 
aquellos aspectos culturales y simbólicos, como ideas, formas, actos mate-
rializados en religión, ideologías, lengua, arte o ciencias, que pueden ser uti-
lizados para justificar o legitimar la violencia directa y estructural (Galtung, 
1969 y 2003). En la medida en que estos elementos puedan ser utilizados para 
desintegrar un sistema de convivencia social, lo ideal es buscar una alternati-
va capaz de contener, suspender o impedir su proliferación, y la mejor forma 
posible de hacer esto es con el uso de un lenguaje ponderado. 

La deconstrucción de la violencia cultural es tanto más eficiente cuanto 
más favorable es el lenguaje que ayude a su comprensión. De este modo, los 
centros educativos iniciales, de primaria, segundaria y los institutos deben 
ser espacios de promoción de las buenas prácticas de convivencia en las que 
cabe un trabajo constante de desaprendizaje de estas violencias culturales y 
prejuicios negativos aprendidos mediante la acción comunicativa de los me-
dios y que propicie la re-formación del juicio sobre los valores de las personas 
humanas en movilidad y sus derechos humanos. Para ello, se proponen los 
siguientes pasos:

•	 Llevar a los y las estudiantes a reconocer e identificar estas violencias 
culturales y sus diferentes formas de manifestaciones, así como los ac-
tos o conceptos que, directa e indirectamente, explicita e implícitamen-
te, representan y transmiten dichas violencias.

•	 Concienciar a los y las estudiantes sobre sus consecuencias en la con-
vivencia social en las diferentes comunidades, instituciones y organiza-
ciones sociales. Debatir sobre ello.

•	 Involucrar a los y las estudiantes en la elaboración de propuestas de 
mejora comunicativa que ayuden a mitigar los efectos negativos ya 
producidos por los medios de comunicación, debido a las violencias 
culturales y la imagen negativa transmitida por estos medios. De ahí la 
segunda estrategia.

b) La reconstrucción de una nueva imagen de las personas en movilidad. 
Si mediante las diferentes utilizaciones de los conceptos inmigrante e inmi-
gración los medios de comunicación transmiten unos significados negativos 
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que contaminan la concepción y la comprensión del propio fenómeno mi-
gratorio, la tarea encomendada por el giro semántico lingüístico es la restau-
ración de los verdaderos valores y contenidos de estos mediante el cambio 
de enfoques comunicativos y semántico-lingüísticos. Esto se hace de las si-
guientes formas:

•	 Fomentar buenas prácticas de convivencia en contextos culturales plu-
rales. Es decir, desde los centros educativos, incluyendo la universidad 
y los centros de formación profesional, la educación –entiendo yo– 
debe contribuir a la formación de valores que nos hacen más humanos; 
capaces de desarrollar la habilidad de reconocimiento personal en los 
demás y no lo contrario.

•	 Destacar los valores positivos de la inmigración y las múltiples aporta-
ciones de los movimientos migratorios para las diferentes comunidades 
y culturas. Los propios estudios del CIS (2009-2015) revelan que el 
aspecto más positivo de la inmigración percibido por la audiencia es el 
enriquecimiento cultural (CIS, 2009-2015). Esto es, sin lugar a dudas, 
algo vital y un punto de partida elemental para rescatar aquellos ele-
mentos que corroboran este hecho.

•	 Abordar el fenómeno, sus distintas realidades, causas y efectos de una 
manera crítica. Es decir, de un modo que permita a los estudiantes in-
formarse de los verdaderos factores que motivan la movilidad humana, 
así como los principales aspectos positivos de esta y que ayuda a la 
asimilación de los nuevos procesos cambio social provocados por esta 
de forma sana y en condiciones que fomentan la cohesión dentro de la 
misma diversidad. Esto se puede llevar a cabo desde diferentes mane-
ras, entre las cuales subrayamos: 
–	 Explicar los diferentes factores –políticos, familiares, económicos, 

guerras civiles o búsqueda de trabajo, por ejemplo– que motivan la 
movilidad humana y, lo más importante, discutir los intereses y/o el 
desinterés de los diferentes actores implicados, así como la comple-
jidad que hay detrás de todo el fenómeno.

–	 Explicar y debatir las razones por las cuales determinados medios de 
comunicación optan o no por transmitir una imagen negativa respec-
to a las personas en movilidad.
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–	 Eliminar ciertas formas conceptuales, como drama, avalancha, riada, 
marea, aluviones, invasión o colonia, que aludan a fenómenos ca-
tastróficos incontrolables por seres humanos que, a su vez, generan 
efectos alarmantes en la sociedad.

–	 No visibilizar las otras culturas desde sus aspectos negativos o mos-
trando su otredad sino más bien desde aquellos aspectos que sirven 
de fuerzas para acercar más a los diferentes pueblos sobre todo cuan-
do conviven en una misma comunidad.

c) La aplicación de la epistemología ético-semántica del lenguaje y de las 
comunicaciones. Por epistemología ético-semántica, me refiero, en un primer 
momento, a unos principios sin los cuales no se puede hablar del giro semán-
tico lingüístico y, en un segundo momento, a todo aquello que constituye las 
acciones positivas y concretas que se pueden llevar a cabo para fomentar un 
lenguaje con efectos de cohesión y de integración social agradable para todas 
las partes. Esto se hace tanto desde dentro como desde fuera de las diferentes 
instituciones y organizaciones educativas y requiere la colaboración y el in-
volucramiento de prácticamente todos los actores educativos:

•	 Las familias. Consideradas como la primera institución educativa y 
(gráfico 7) uno de los mayores círculos de reproducción de los prejui-
cios.

•	 La sociedad. Representada en sus diferentes instituciones, círculos y 
redes sociales. Es, sin lugar a dudas, otro actor fundamental en la edu-
cación de las personas. 

•	 Las instituciones educativas. Estas tienen una gran responsabilidad al 
ser las encargadas de llevar a cabo parte del trabajo que los padres y las 
madres de los estudiantes no hacen en casa por diversos motivos. Como 
institución, es necesario velar por el fomento de buenas convivencias y 
un lenguaje favorable a ellas.

•	 Los docentes. Los docentes son los principales responsables de estas 
acciones, ya que mantienen relación directa con los estudiantes. Cuen-
tan con una tarea y con la responsabilidad de llevar a los estudiantes en 
este proceso de deconstrucción de la violencia mediante el análisis de la 
realidad y de los hechos correspondientes, lo que los interpela a todos y 
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todas. Para ello los docentes deben estar preparados y preparadas me-
diante cursos y talleres enfocados al trabajo con grupos culturalmente 
diversos.

•	 Los estudiantes. Deben ser partes activas y participes directos del pro-
ceso de elaboración de propuestas alternativas que ellos y ellas mismas 
puedan promover entre sus pares. Esto también requiere el fomento de 
los lazos sociales que llevan a los diferentes grupos y/o colectivos a 
cohesionarse más allá de las diferencias, orígenes y condiciones de gé-
nero, color de piel, religión, proveniencia, apellidos e idiomas, entre 
otros criterios. 

5.	Conclusión

En términos de conclusión, si la cohesión e integración social es un fin 
para cualquier sociedad que se preocupa y se ocupa por realizar un proyecto 
de ciudadanía integrada y desarrollo social sostenible, en contextos de plura-
lidad cultural, como es el caso actual de la sociedad española, esta cohesión 
e integración social es un desafío aún mayor, ya que implica construir lazos 
más estrechos entre los colectivos socialmente diversos llamados a compartir 
los mismos espacios sociales. 

Esta construcción de vínculos cohesivos implica ser suficientemente cons-
ciente del evidente hecho de que las próximas generaciones serán aún más 
heterogéneas, tanto a nivel confesional como social, de color de piel, formas 
de vestir, orígenes, apellidos, género, etc. Nuestro planteamiento sugiere que 
debemos trabajar para que, más allá de estas condiciones sociales, todos y 
todas puedan cohesionarse en un proyecto social común donde se sientan 
miembros con los mismos derechos fundamentales y deberes cívicos, más 
allá de la lógica de los orígenes. 

De ahí que el giro semántico lingüístico constituya una guía esencial para 
el fomento de buenas prácticas de convivencia en las instituciones educativas, 
mediante la construcción de procesos comunicativos incluyentes que valoran 
la diversidad y que enseñan a crear bases que hacen de ella (la diversidad) una 
fuerza motriz para las comunidades educativas y de la actual sociedad.
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En definitiva, si desde las escuelas, se empieza a deconstruir los prejuicios 
y la imagen negativa fomentados por los medios de comunicación respecto 
a los procesos de movilidad humana, esto ayudará a que los/as estudiantes 
sean cada vez más propensos a entender y aceptar la creciente diversidad so-
ciocultural en la que están llamados a vivir y convivir pacificamente. En fin, 
el desaprendizaje de la violencia cultural es posible mediante un cambio de 
discurso que genere cambios de actuaciones.
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Resumen: El presente trabajo procura, por un lado, aportar al lector una visión detallada 
sobre las dificultades que implica estar conviviendo en un centro penitenciario, donde el en-
torno y las condiciones a las que el sujeto se enfrenta durante su sanción legal dificultan su 
vida diaria. Por otro lado, pretendemos justificar y reflexionar sobre la necesidad de introdu-
cir en estos espacios, con mayor incisión, el desarrollo de la dimensión emocional desde una 
perspectiva educativa, para que los individuos internados en una prisión gestionen, manejen 
y trabajen las emociones, con el fin de adquirir herramientas que les permitan poder resolver 
las situaciones propias de un contexto de encierro y de esta manera conseguir que los altos 
grados de estrés y ansiedad, derivados del evidente componente afectivo que implica estar 
inmerso en una circunstancia de estas características no interrumpan su posterior proceso 
reinsertador.
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Abstract: This work has a twofold aim: first, we want the reader to know the challenges 
that are daily dealt with by the inmates that are living in prisons, as they may face poor hu-
manitarian conditions and environments that challenge their physical and mental state. On 
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the other hand, we intend to justify and highlight the importance of implementing the facili-
ties to develop the emotional dimension, with a special emphasis in this kind of environment 
. This way, we will be able to create a significant change in which the inmate will have the 
necessary tools to manage and work on their emotions. With these tools they will be able to 
control and resolve unavoidable situations that may have occurred due to their enclosure. 
Once in control, they will also manage to lower their stress and anxiety levels, which can be 
essential in order not to stop the future reinsertion in society. 

Keywords: prison, deprivation of freedom, reintegration, rehabilitation, emotional educa-
tion.

1.	Introducción

El acceso a un centro penitenciario es un proceso difícil, complejo, que 
implica convivir ajeno a la sociedad de la que se ha sido partícipe, y empezar 
una nueva vida que origina incertidumbre y desconfianza. Es en ese momento 
cuando comienzan a funcionar un conjunto de mecanismos para conseguir la 
reinserción social (actividades y programas), cuyo objetivo fundamental es 
que el individuo vuelva a integrarse en la sociedad. Este proceso debe ejecu-
tarse con todas las garantías, ya que no intervenir adecuadamente, acorde a 
las necesidades y carencias individuales, puede tener consecuencias irrepa-
rables en aspectos vitales de un sujeto (físico, psicológico, social, afectivo, 
profesional…).

El principal problema es que, en muchas ocasiones, no se contempla el 
contexto en el que el sujeto privado de libertad desarrollará su condena, don-
de el “asfixiante ambiente de la prisión, tanto en su vertiente arquitectónica 
como en su configuración social” (De Miguel, 2014: 397) prioriza la segu-
ridad y el mantenimiento del orden establecido como bases de su funciona-
miento, y fomenta la adaptación del recluso a pautas conductuales, a una 
manera de comprender y enfrentarse a las situaciones, siguiendo normas no 
escritas de la institución, tan necesarias para poder sobrellevar la condena.

Es este planteamiento desde el que partimos para entender el impacto emo-
cional ocasionado en el individuo privado de libertad, y cómo ese ambiente, 
donde el preso debe convivir, promueve que su excarcelación venga acom-
pañada de carencias que pueden derivar en un comportamiento delictivo ha-
bitual. 
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2.	Componente afectivo de los principales problemas en entornos 
privados de libertad

En lo relativo al plano afectivo, los estudios y artículos de las últimas dé-
cadas se han centrado, mayoritariamente, en conocer el dolor del prisionero 
(Sykes, 1999) sobre la base del estrés en sujetos privados de libertad (Ivan-
cevich y Matteson, 1988; Harding y Zimmermann, 1989; Haney, 2003; Ruiz, 
2007). Es cierto que los procesos de estrés tienen una carga fuerte, que puede 
resumirse en: estrés de encierro, donde la ansiedad viene producida por la 
pérdida del bienestar y el miedo a la incertidumbre de lo que encontrará en 
dicho contexto; estrés de estancia, por el cambio en la forma de vivir con una 
adaptación nunca óptima al tener malestar por la propia privación y por un 
entorno hostil; y estrés de vuelta a la libertad, por las dudas sobre la acepta-
ción familiar, social, laboral, además de asuntos como la economía personal, 
vivienda, inserción laboral, etc. No obstante, es digno de mención que empie-
zan a surgir publicaciones centradas en la dimensión emocional (Páez y Ruiz, 
2002; Tangney, Stuewig, Mashek y Hastings, 2011; Czubak, 2013) de manera 
holística, para comprender y analizar dicha situación de encarcelamiento.

En este escrito la pretensión inicial está en evidenciar el alto componente 
afectivo de los problemas de los sujetos que pasan por una institución peni-
tenciaria. Por tanto, desarrollar la educación emocional es un buen recurso a 
la hora de reconocer, gestionar y manejar las emociones y, en consonancia, 
asumir dicha problemática desde una posición más beneficiosa e inteligente.

2.1.	 Ausencia de respeto en prisión

Respeto es “aceptar y comprender tal y como son los demás […] com-
prender las diferentes formas de pensar aunque no sea igual a la nuestra o nos 
parezca equivocada” (Monteserín y Galán, 2013: 74). En definitiva, una nece-
sidad en cualquier contexto donde un sujeto se relaciona con sus semejantes.

En prisión, el respeto es un aspecto difícil de conseguir, ya que el entorno y 
las condiciones de vida no favorecen su presencia. Sin cercenar causas éticas, 
el respeto posee un importante componente social, ergo emocional, al enten-
derlo como una conducta social empática donde se asumen sentimientos y 
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motivaciones en el otro (Rogers, 1961). No obstante, por lo general, el pobre 
desarrollo de la vertiente emocional hace que las habilidades sociales sean 
inexistentes o deficitarias, siendo los gritos e improperios un medio habitual 
que domina las relaciones interpersonales.

Conductualmente, el interno se ve inmerso en un miedo que inunda la vida 
diaria, miedo a los demás, a los presos, a los funcionarios e incluso a uno 
mismo, por no saber responder adecuadamente a situaciones amenazantes, lo 
que pone en peligro su estancia dentro de prisión. Queda patente la necesidad 
de introducir una formación en materia emocional, más si cabe, si acudimos 
en la línea de una corriente básica de las emociones en cuanto al miedo, a la 
teoría fight or fly (Cannon, 1927; Bard, 1928), donde el sujeto que entra en 
conflicto con estas situaciones posee un sentimiento contradictorio: necesidad 
de evitar las circunstancias que se presentan, pero con obligación de afrontar-
las como medio de supervivencia.

En los centros penitenciarios se empiezan a encontrar alternativas, como 
los Módulos de Respeto, caracterizados por la autogestión, menor número 
de internos y presencia de comisiones encargadas de mantener el entorno 
en condiciones óptimas de habitabilidad y evitar que los conflictos tengan 
que ser resueltos, exclusivamente, por los profesionales penitenciarios. La 
ocupación diaria es un aspecto fundamental de su funcionamiento, ya que 
consiguen que el tiempo se convierta en algo útil. No obstante, este progra-
ma es voluntario y, por lo tanto, todos los beneficios que reporta están solo 
a disposición de unos pocos internos, por lo que dejamos a muchos sujetos 
privados de libertad fuera de un sistema que fomenta una convivencia más 
efectiva y normalizada.

2.2.	 Sobreocupación y ausencia de intimidad

Si algo identifica nuestros centros penitenciarios es la masificación. En 
España encontramos prisiones cerradas, sin inaugurar, donde el Estado ha 
invertido dinero, pero sin medios económicos ni humanos para asegurar su 
mantenimiento. Este fenómeno origina que muchas personas privadas de li-
bertad tengan que convivir en condiciones sustancialmente mejorables, lo que 
no favorece el respeto a sus derechos individuales. Según García-Guerrero y 
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Marcos (2012: 110), “la sobreocupación puede causar en el recluso un peli-
gro para su salud física y psíquica y un ambiente de peligrosidad tanto para 
internos como para profesionales”, lo que dificulta seriamente la convivencia 
dentro de un contexto de encierro.

Uno de los elementos que se ven perjudicados por la evidente sobreocupa-
ción es el trabajo dentro de prisión, íntimamente relacionado con la finalidad 
reeducadora que persigue la privación de libertad y que permite, además, 
evitar problemas generados por la desocupación (violencia, drogadicción…). 
Muchos internos utilizan el trabajo como medio para conseguir estabilidad 
emocional, y evitan así ambientes hostiles como el patio o la celda (De Alós, 
Martín, Miguélez y Gibert, 2009) que dificulten su proceso rehabilitador. Las 
actividades remuneradas dentro de los centros penitenciarios suelen carecer 
en variación, y el salario obtenido por su realización resulta realmente escaso. 
Por ello, el mero hecho de que un sujeto diariamente tenga una obligación le 
permite estructurar su vida y adquirir hábitos extrapolables al mundo exterior, 
además de ver su utilidad profesional en una realidad social y su estabilidad 
emocional en la relación con otros sujetos vinculados a dicho trabajo. El prin-
cipal inconveniente es que los puestos de trabajo dentro de prisión son limi-
tados y la demanda significativamente alta, debido a la cantidad de reclusos 
que conviven en un centro y solicitan dichos puestos, lo que produce que la 
mayoría de sujetos no puedan disfrutar de los beneficios directos e indirectos 
que acarrea su ejecución, y lo que conlleva problemas con un matiz emocio-
nal que desembocan en conflictos entre los reclusos, y que, a su vez, pueden 
suscitar problemas mayores.

Por otra parte, centrándonos en los módulos penitenciarios ordinarios, de-
bemos resaltar que tampoco existen, o son insuficientes, zonas adecuadas para 
que el interno desarrolle actividades de ocio gratificantes, lo que ocasiona 
restricciones en las necesidades culturales del recluso y favorece una vulne-
rabilidad y nivel de frustración que puede revertir en el resto de cohabitantes.

Esta ausencia de espacio también produce una evidente falta de intimi-
dad que implica compartir celda con una persona desconocida o con escaso 
conocimiento sobre su trayectoria vital. En una investigación sobre el efecto 
aparejado de compartir celda, Rangel, Gil y Vicente (2007: 13) destacaban 
que “para uno de cada dos internos el hecho de compartir celda les generaba 
agresividad y conflictividad”, lo que puede alentar que cualquier discusión 
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cotidiana (limpieza, orden, televisión…) se convierta en un contratiempo ma-
yor para la institución y, sobre todo, para los propios individuos que cumplen 
una sanción legal, donde las soluciones no son siempre conciliadoras. 

2.3.	 Consecuencias del encarcelamiento

El encarcelamiento, por sí mismo, “impregnado de cierta violencia estruc-
tural, alienación, disciplina y autoritarismo, seguridad y vigilancia, control, 
restricción e inhibición en el contacto con el exterior, rutinas, sometimiento” 
(Hinojosa, 2009: 2-3), origina en el individuo un conjunto de consecuencias 
psicológicas que aumentan las dificultades para mantener relaciones sociales 
adecuadas y que, a su vez, se traduce en una mayor conflictividad dentro 
del entorno. El interno no desea doblegarse al sistema que le ha encerrado, 
ni al resto de sujetos con los que comparte el espacio, por lo que siente la 
necesidad de defenderse, de no arrodillarse ante cualquier peligro que surja. 
Esto crea un constante estado de alerta, de vigilancia incesante ante cualquier 
situación que pueda llegar a comprometer su integridad.

La ansiedad convive diariamente con el preso, se acrecienta con las ten-
siones propias de la vida en prisión y producen una mayor vulnerabilidad del 
individuo, con mecanismos de defensa que, en la mayoría de los casos, se ven 
reflejados a través de conductas disruptivas, catalizadas por el “aislamiento 
afectivo, la vigilancia permanente, la desconfianza…” (Arroyo-Cobo y Orte-
ga, 2009: 11).

La ausencia de responsabilidad y autonomía resulta un aspecto caracterís-
tico de la vida en prisión. El sentimiento de culpabilidad, si no por el delito, 
por haber llegado ahí, junto con la baja autoestima por la ausencia de inde-
pendencia, potencian una predisposición alejada de la cooperación, la convi-
vencia y del asumir la normatividad y el clima de la prisión que, a su vez, es 
complejo y poco dispuesto a aceptar a nuevos miembros. La falta de control 
sobre su propia existencia no le permite valorar las consecuencias de sus ac-
tos, donde se termina por infravalorar a los otros, al entorno y, por supuesto, 
a sí mismo. Esta realidad gesta relaciones desiguales que hacen que el sujeto 
privado de libertad viva situaciones conflictivas que no ha elegido, pero en las 
cuales representa un determinado rol.



231

EDETANIA 53 [Julio 2018], 225-240, ISSN: 0214-8560

Reflexiones sobre el impacto de la privación de libertad...

Otro aspecto característico de nuestro sistema penitenciario es la presencia 
de una excesiva carga jurídica. La vida diaria del recluso está programada a 
partir de incesantes normas para mantener el orden y la seguridad dentro del 
entorno. La desmesurada regulación externa de cada movimiento y compor-
tamiento del sujeto implica que toda acción tenga previamente que ser con-
sentida por la institución y el profesional correspondiente, lo que impide que 
el recluso pueda tomar las riendas de su vida cotidiana.

La privación de libertad también influye en la sexualidad del recluso, de-
bido a “la habitación, el horario, el control del tiempo y los trámites adminis-
trativos previos a la celebración de un encuentro íntimo” (Echeverri, 2010: 
164), que dificultan la consecución de un ambiente idóneo para ello, ya que 
es necesario adecuarse a las normas impuestas por el centro, lo que le resta 
naturalidad y lo convierte en un proceso artificial, “carente de sensibilidad, 
que propicia una situación donde la percepción de castigo y encierro se mul-
tiplican” (Galán, 2015: 106).

Además, a lo mencionado anteriormente debemos añadir la dependencia 
de sustancias (con el correspondiente problema sobre el componente afec-
tivo), que llega a producir en el individuo un “deterioro físico que dificulta 
gravemente su inserción social y laboral” (Diez García, 2010: 126) o incluso 
el padecimiento de una enfermedad mental, cuyo tratamiento en el interior de 
los centros, en ocasiones, se reduce a la ingesta de psicofármacos, sin desme-
recer algunos programas orientados a la rehabilitación psicosocial como el 
PAIEM (Programa de Atención Integral a Enfermos Mentales). El problema 
llega con la cantidad de reclusos con una patología de estas características, lo 
que dificulta su atención individualizada y hace que la cárcel se convierta en 
una institución altamente despersonalizadora, desocializadora y estigmatiza-
dora (Gallego, Cabrera, Ríos y Segovia, 2010).

2.4.	 Dificultades para mantener contacto con el mundo exterior

La privación de libertad ocasiona una drástica ruptura con la familia, ami-
gos y, en definitiva, con todo aquello relacionado con la sociedad, de la que 
ha sido apartado. El interno espera poder comunicarse con su entorno más 
cercano, aunque los años de condena ocasionan que muchos de los que al 
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principio le visitaban vayan desapareciendo y haciendo sus vidas al margen 
de la persona que cumple la sanción legal. Este fenómeno provoca una sen-
sación de soledad e impotencia donde la pérdida de vinculación hace que el 
sujeto desarrolle un sentimiento de culpa, que revierte hacia la propia institu-
ción que le ha encerrado. 

Un factor influyente es la estigmatización de tener un familiar, amigo o 
conocido en prisión, por lo que desde la vergüenza de tendencia social se 
trata de ocultar, e incluso rechazar, ya sea por el delito o por la moral hacia 
la delincuencia, algo que no facilita la comunicación y origina una desidia o 
abandono hacia el recluso. Con ello, una cuarta parte (26,4 %) permanecen 
en la cárcel sin contacto con la familia (Gallego, Cabrera, Ríos y Segovia, 
2010), como es el caso particular de reclusos extranjeros, cuyo contexto re-
lacional se encuentra en su país de origen, lo que implica, literalmente, que 
se sientan solos y desamparados en el interior de un sistema donde el sujeto 
tiene la necesidad imperiosa de poder relacionarse con sus seres queridos. Por 
ese motivo, busca un amparo en los compañeros, puesto que crea vínculos 
afectivos importantes, desde las reservas asociadas a que los sujetos privados 
de libertad formen un caparazón emocional para poder sobrellevar mejor el 
encierro (Frankl, 2004), y a que se oculte cualquier muestra de afecto por ser 
tradicional y socialmente tomado como síntoma de debilidad, más si cabe en 
prisión, entorno donde la fortaleza, en todos los sentidos, es virtud esencial.

Los traslados penitenciarios y la dispersión de los internos son otros de 
los motivos que fomentan la ausencia de relación entre el sujeto y su entorno 
exterior, lo que aumenta “el castigo y el sufrimiento, no sólo por el desarrai-
go personal sino también por el familiar, y por las condiciones humillantes 
y denigrantes en que se efectúan los mismos” (Ríos y Cabrera, 1999: 54). 
Las personas autorizadas que desean acceder al centro alejado de su lugar 
de residencia para ver a la persona que cumple condena deben realizar un 
mayor esfuerzo, conscientes de que esta situación implica contar con mayor 
tiempo libre y medios económicos para poder sufragar los gastos y permitir 
el desplazamiento, lo que en muchas ocasiones se traduce en una restricción 
significativa de las visitas que recibe el interno (Galán, 2015: 57), por lo que 
aumenta los niveles estresores que ya produce la propia prisión. 

Con el fin de naturalizar esta realidad y paliar trastornos afectivos que 
conlleva el desarraigo, los permisos de salida deberían ser más numerosos 
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en nuestro sistema penitenciario, ya que el hecho de que un sujeto pueda 
mantener contactos progresivos con la sociedad exterior le permite, no solo 
apaciguar los efectos negativos del encarcelamiento, sino demostrar que está 
preparado para respetar las normas a las que se tendrá que enfrentar. El propio 
interno “percibe las dificultades y exigencias que impone la junta de trata-
miento para conceder permisos” (Valderrama, 2013: 82), lo que evidencia 
una falta de confianza en la reinserción por parte de muchos profesionales, 
cuyos criterios, en ocasiones subjetivos, son incompatibles con los principios 
constitucionales que regulan la finalidad del encarcelamiento.

3.	La importancia de la educación emocional en los entornos 
privados de libertad

La intervención educativa en prisión debe ser entendida como una concep-
ción amplia que supere la identificación entre educación y escolarización (Gil 
Jaurena y Sánchez Melero, 2014), y que fomente la adquisición de un conjun-
to de capacidades, valores, destrezas y actitudes que permitan al interno “ser 
dueño de sí mismo, crecer como persona y participar en la sociedad de forma 
crítica” (Martín, Vila y De Oña, 2012: 18).

La finalidad de la prisión “es considerada desde la misma legislación, un 
proyecto de educación, no sólo de castigo o si se prefiere de rehabilitación y 
reeducación” (Gil Cantero, 2010: 49); esto implica la necesidad de evitar que 
el sujeto tenga constantemente que estar “redefiniendo actitudes y valores” 
(Cabrera, 2002: 88) ajenos a los imperantes tras los muros que salvaguardan 
un centro penitenciario. Por ello, el trabajo en el plano afectivo es fundamen-
tal, ya que debemos conseguir que el recluso sepa gestionar las situaciones 
que se presentan y las emociones derivadas de dichas situaciones en el propio 
contexto donde cumple la sanción legal. 

En los centros penitenciarios, la educación emocional cobra mayor impor-
tancia si tenemos en cuenta no solo los factores que hemos analizado en líneas 
anteriores, sino también la tendencia a medicalizar la vida en prisión, como 
medio para paliar sus efectos. “Cualquier interno puede acudir a la enfermería 
a solicitar algún tranquilizante o relajante y conseguirlo con facilidad” (Gil 
Cantero, 2017: 249), lo que implica sustituir la posibilidad de desarrollar las 
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capacidades individuales, las estrategias de afrontamiento ante situaciones 
amenazantes, por sustancias químicas cuyo potencial es efectivo pero mo-
mentáneo, irracional y en ningún momento educativo. 

Por todo ello, resulta necesario “habilitar nuevas oportunidades para quie-
nes han de procurarse un futuro alternativo” (Caride y Granaille, 2013: 38), 
teniendo en cuenta que dicho proceso pasa por conseguir modificar el presen-
te, donde el encarcelamiento sea un medio emancipador orientado al cambio 
y no un lugar que implique mayores dificultades que las presentadas al inicio 
de la condena. 

Una vez vistas algunas reflexiones que justifican la posibilidad de incluir 
la educación emocional dentro de los centros penitenciarios, vamos a presen-
tar, siguiendo la propuesta elaborada por Bisquerra (2003: 30), una serie de 
contenidos, caracterizados por una metodología práctica, algo fundamental 
dentro de prisión para favorecer la implicación activa, que nos permitirán 
desarrollar situaciones donde el manejo de las emociones se presenta como 
un aspecto necesario para poder regular determinadas conductas que pueden 
llegar a ocasionar problemas en el interior de una institución penitenciaria. A 
continuación, vamos a mostrar los puntos fundamentales de dicha propuesta, 
reflexionando sobre su importancia dentro de los centros penitenciarios.

•	 Conciencia emocional: La ambivalencia afectiva generada por la pri-
vación de libertad es bastante significativa en prisión. Son muchos los 
estados emocionales por los que pasa el interno cada día, cada semana, 
cada mes y cada año, dependientes de situaciones que no se manejan 
y que generan la coexistencia habitual de emociones simultáneas o en-
frentadas. Por ello, el primer paso es que el sujeto sea capaz de detectar 
esas emociones, comprendiendo la diferencia entre “pensamiento, ac-
ción y emoción” (Bisquerra, 2003: 30) y de esta manera poder trabajar 
las reacciones posteriores tras la adecuada identificación. 

•	 Regulación de las emociones: Tras la comprensión, es fundamental la 
regulación. La privación de libertad genera altos niveles de estrés y an-
siedad, de frustración, donde el cóctel de emociones que anteriormente 
resaltábamos puede llegar a comportamientos disruptivos con conse-
cuencias negativas. Por ello, es fundamental trabajar técnicas tan im-
portantes como el “diálogo interno, control del estrés (relajación, me-
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ditación, respiración), autoafirmaciones positivas…” (Bisquerra, 2003: 
30), en definitiva, la capacidad para adquirir estrategias que permitan 
prevenir antes de actuar y actuar en función de las estrategias adquiridas. 

•	 La motivación: Si por algo se caracteriza la prisión es porque el tiem-
po pasa muy despacio, lo que, unido a la ausencia de actividad, puede 
derivar en un excesivo tiempo para pensar en el pasado, presente y fu-
turo, y no precisamente de manera positiva. Por ello, la motivación es 
un elemento prioritario para dirigir el comportamiento, ya que permite 
elaborar un camino hacia la “actividad productiva por propia voluntad 
y autonomía personal” (Bisquerra, 2003: 30) y, a su vez, puede tener 
consecuencias efectivas en el proceso rehabilitador del interno. 

•	 Las habilidades socioemocionales: Las relaciones sociales que se ge-
neran en la prisión son en muchas ocasiones desiguales y limitadas al 
número de personas que haya en un determinado módulo, en las zonas 
comunes o en la propia celda. Esta realidad hace más importante la ne-
cesidad de trabajar aspectos tan importantes como la escucha activa, la 
empatía, la asertividad… “competencias sociales que predisponen a la 
constitución de un clima social favorable al trabajo en grupo productivo 
y satisfactorio” (Bisquerra, 2003: 31) y que permitirán ser extrapoladas 
a la vida diaria en prisión, lo que favorece el manejo adecuado de situa-
ciones conflictivas. 

Evidentemente, los elementos reseñados son solo una posibilidad, ya que 
son muchos los contenidos que pueden ser incluidos para implementar ade-
cuadamente una formación de estas características. Lo que sí debemos tener 
claro es que, para conseguir su implementación y desarrollo, resulta primor-
dial la presencia de profesionales específicos con una formación adecuada 
a los objetivos pretendidos. Todavía en nuestras prisiones, siguen ausentes 
figuras tan necesarias como la del pedagogo o la del educador social, cuya 
función es realizada por educadores penitenciarios, es decir, funcionarios de 
vigilancia sin una formación en materia educativa, lo que favorece que la 
prisión siga siendo un lugar donde el asistencialismo supera al proceso edu-
cativo real y estructurado. 

Por último, es importante resaltar que, si queremos superar los frentes de 
dificultad de la acción educativa desde el plano afectivo en el interior de la 
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prisión, también resulta necesario normalizar la vida diaria en los contextos 
de encierro. La cárcel no tiene que añadir más castigo al condenado que su 
privación de libertad, donde no hay razón para prisionalizar la vida en prisión 
(López Melero, 2011). Esto implica eliminar conductas existentes en los es-
tablecimientos penitenciarios y modificar procedimientos ejecutados por los 
propios centros, para conseguir que la educación emocional se dirija funda-
mentalmente a la preparación posterior, reduciendo su importancia en la vida 
diaria dentro de prisión, y para manejar situaciones complejas en cualquier 
contexto normalizado pero cotidianas en la cárcel. 

4.	Conclusiones 

La privación de libertad es un proceso que, de manera inevitable, afecta 
a todos los aspectos de la vida de un sujeto. En el interior de una cárcel se 
cohabita con individuos con características muy diversas, lo que suscita un 
ambiente de conflictividad difícil de evitar. Esto genera una convivencia ba-
sada en acatar normas e indicaciones sin posibilidad de réplica, en un espacio 
masificado, que dificulta la autonomía personal y donde, además, el recluso 
no tiene apenas capacidad de decisión sobre el exterior, por lo que desarrolla 
un sentimiento de frustración por no poder manejar las situaciones que se le 
presentan.

A su vez, se es consciente de que es preciso un mayor número de profe-
sionales, desde una vertiente educativa, para proporcionar una atención más 
adaptada a las necesidades individuales. Si a las dificultades derivadas de 
la condena añadimos la carestía de especialistas encargados de su atención, 
estamos potenciando, más si cabe, que la cárcel esté orientada al castigo, que 
el sujeto perciba el encierro como una mera consecuencia de sus actos y la 
reinserción como un principio recogido de manera legal pero difícil de lograr. 

Estos factores, y muchos otros, conducen hacia la pregunta que debería-
mos hacernos sobre la posibilidad de que el modelo penitenciario actual no 
solo afecte a la privación de libertad, lo que afecta también a otros planos de 
la vida de un sujeto, como el emocional; la respuesta es clara, sí, por lo que 
se debe poner tiempo y recursos para paliar efectos secundarios (en los casos 
que se puedan), y no causar un agravio mayor al de su condena.
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Es importante entender que la sanción legal es necesaria cuando un deter-
minado sujeto ha cometido un delito. No obstante, lo que realmente eviden-
ciamos no es una posición donde la cárcel deba desaparecer o la legislación 
tenga que ser más laxa, sino que el castigo impuesto vaya acompañado de un 
intento mayor por garantizar que, cuando cumpla la sanción, pueda regresar 
en condiciones idóneas a la sociedad de la que era, en mayor o menor medida, 
partícipe activo, evitando que su paso por prisión le incapacite para rehacer su 
vida o refuerce sus conductas delictivas.

Por todo ello, resulta necesario plantearse otra manera de entender la pri-
vación de libertad para, al menos, reducir sus consecuencias nocivas que 
afectan en prisión y que lo harán cuando el individuo tenga que enfrentarse 
a una sociedad exterior en constante cambio. Es en este momento cuando la 
formación en materia afectiva se convierte en una propuesta no desdeñable, 
ya que es un avance evidente el hecho de mejorar la capacidad de afronta-
miento emocional en situaciones concretas.

En ningún caso podemos asumir que el desarrollo de la educación emocio-
nal será la panacea psicológica, ética y volitiva del recluso, sino que, desde 
sus evidentes limitaciones, es un aporte más al hecho de naturalizar y hu-
manizar los entornos privados de libertad, en beneficio de dichos sujetos y, 
en última instancia, de la sociedad. Trabajar la dimensión afectiva puede fo-
mentar el propósito de resolver situaciones personales y sociales a las que es 
necesario hacer frente en un determinado contexto (Fernández Cruz y Mora-
leda, 2014), pero desde la cautela y humildad en este postulado, ya que, aun 
existiendo evidencias empíricas, es un conocimiento novicio con solo varias 
décadas desde su irrupción que, como es coherente, debe depurarse sustan-
cialmente en contenido y forma, tanto el constructo, como su operativización 
y entrenamiento.
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EXPERIENCE IN MUSEUMS.  
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Resumen: El derecho a la educación supone pensarla a lo largo de la vida y de manera per-
manente, habilitando e imaginando espacios, zonas y escenarios más allá de la escuela, pero 
con ella. Uno de esos espacios son los museos, donde es posible participar de experiencias 
educativas que nos conectan con personas y lugares de otras épocas, que posibilitan un diá-
logo intercultural, de conocimientos, de identidad y apertura a nuevos mundos. Desde teorías 
socioculturales de la educación reflexionamos sobre los museos teniendo en cuenta ideas: lo 
pasado, lo presente y lo posible; las zonas de desarrollo próximo y el derecho a preguntar. En 
el artículo presentamos diversas experiencias educativas en museos que recuperan las ideas 
de habitar, agasajar y crear. Habitar supone visitar museos, descubrirlos, sorprendernos, 
abrir sus fronteras y vivenciarlos. Agasajar es invitar y recibir propuestas de los museos. Los 
museos agasajan a los públicos no solo cuando los reciben, sino también cuando deciden salir 
a su encuentro. Crear implica poder generar nuevos productos desde los museos, y destaca 
el papel de los museos virtuales y las TIC –Google Art and Culture y Museum Box–. Inten-
tamos integrar los aportes de las perspectivas socioculturales, en las ocasiones para habitar, 
agasajar y crear en los museos, como espacios para la ciudadanía. La formación ciudadana 
integral implica la posibilidad de conocer y acceder a prácticas y espacios culturales diversos, 
que permitan pensar nuestra memoria colectiva y nuestra identidad. 
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Palabras clave: experiencias, museos, perspectivas socioculturales.

Abstract: The consideration of education as a right means to think it throughout life and 
permanently, enabling and imagined spaces, areas and scenarios beyond the school. One 
of these spaces are museums, where it is possible to participate in educational experiences 
that connect us with people and places of other times, which allow an intercultural dialogue, 
knowledge, identity and openness to new worlds. From sociocultural theories of education 
we reflect on museums taking into account ideas about the past, the present and the possible; 
the ‘zones’ of proximal development and the right to ask. In the article we present various 
educational experiences in museums that recover the ideas of living, entertaining and creat-
ing. Living means visiting, discovering, surprising, opening their borders and experiencing 
museums. Entertaining is to invite and receive proposals from museums. Museums entertain 
audiences not only when they receive them, but also when they decide to go out to meet them. 
Creating means being able to generate new products from museums, the role of virtual muse-
ums and ICT stands out - Google Art and Culture and Museum Box -. We try to integrate the 
contributions of the sociocultural perspectives, in the occasions to living, entertaining and 
creating in the museums, as spaces for the citizenship. Comprehensive citizenship education 
implies the possibility of knowing and accessing different cultural practices and spaces that 
allow us to think about our collective memory and identity.

Keywords: experience, museums, sociocultural perspectives.

1.	El derecho a la educación

En el Foro Mundial sobre la Educación en Corea desarrollado por la Or-
ganización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(Unesco, 2015), se planteó como derecho humano fundamental indispensable 
para el ejercicio de los demás. Se reconoció la necesidad de trabajar por una 
educación inclusiva, equitativa, de calidad y que se promueva a lo largo de 
toda la vida. El derecho a la educación no está circunscripto únicamente al 
ámbito de lo escolar, requiere la creación de oportunidades de aprendizaje en 
contextos no formales e informales para cualquier persona. Pensar el derecho 
a la educación implica reconocerla como proceso social, histórico, político, 
cultural, personal, económico, situado, creativo, afectivo atento a la promo-
ción del potencial de cada persona.

En planteamientos recientes sobre la educación para la ciudadanía mundial 
(ECM en adelante) se reconoce la necesidad de enfoques formales e informa-
les, intervenciones curriculares y extracurriculares y vías convencionales y 
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no convencionales de participación que permiten una formación ciudadana 
integral (Unesco, 2016). Compartimos especialmente esta última idea reco-
nociendo la necesidad de trabajar en el diseño, implementación y evaluación 
de prácticas educativas que involucren contextos formales, no formales e in-
formales de educación, recuperando los aspectos sociales, afectivos, cultura-
les, cognitivos y experienciales del aprendizaje. 

La educación formal implica las acciones que se encuentran dentro del 
marco de un sistema educativo. En las sociedades occidentales suele estar 
ligada a la instrucción realizada por las instituciones escolares. Las prácticas 
instructivas se caracterizan por estar altamente institucionalizadas, cronológi-
camente graduadas y jerárquicamente estructuradas, extendiéndose desde los 
primeros años de la escuela primaria hasta los últimos años de la universidad. 
La educación informal supone un proceso que dura toda la vida y en el que 
las personas construyen conocimientos, habilidades, actitudes y modos de 
pensar y sentir mediante experiencias diarias y su relación con el medio so-
cial, cultural, ambiental, económico y político del que participan. Por último, 
la educación no formal se refiere a todas aquellas instituciones, actividades, 
medios y ámbitos de educación que no siendo escolares han sido creadas ex-
presamente para satisfacer determinados objetivos educativos. Dentro de ella 
existen una heterogeneidad de instituciones e iniciativas (Trilla et al., 2003; 
Aguirre Pérez y Vázquez Molini, 2004; Melgar y Donolo, 2011).

En un sentido amplio, los procesos educativos enfatizan el poder transfor-
mador e ilimitado de las experiencias que son recordadas por las personas, 
en la medida en que le permitieron enriquecerse al construir un nuevo co-
nocimiento, obtener una información, conocer un nuevo espacio, compartir 
con otros, sensibilizarse, hacer y experimentar. La educación vivida pone el 
acento en los espacios educativos como lugares de encuentros con otros que 
interpelan y movilizan. La educación vivida también es comprender que en 
los espacios educativos vivimos, habitamos, sentimos, pasamos tiempo, ex-
perimentamos. 

El derecho a la educación, el aprendizaje permanente y la necesidad de 
contar con herramientas para una ciudadanía mundial incluyen el descubri-
miento y la significación de diferentes espacios culturales; bandas de música, 
actividades deportivas, talleres de manualidades, viajes o visitas a museos 
pueden promover procesos educativos enriquecedores. En este sentido, Se-
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garra Arnau (2013) sostiene que la participación en la vida cultural tiene un 
papel de primer orden en la educación desde el ámbito informal. 

Proponemos reflexionar acerca de los museos como escenarios que per-
miten, en términos de Bruner (1997), la conexión con el pasado, el presente 
y lo posible a través de la conjunción de la agencia, la reflexión, la colabora-
ción y la cultura. Del mismo modo, pueden actuar como zonas de desarrollo 
próximo en términos vigotskianos referidos a diferentes temas, aprendizajes 
y experiencias; espacios donde ejercer nuestro derecho a la curiosidad, la 
pregunta y la creatividad (Freire y Faundez, 2013). 

Hanfford (2010), retomando a Maure, señala que los museos son esen-
cialmente espacios para el encuentro, al permitir el acceso a otros, de épocas 
y culturas diversas, al actuar como un espejo a partir del cual las personas 
pueden reconocerse a sí mismas identificando un patrimonio que perteneció 
a otros; serían como ventanas que al abrirse permiten el acceso a mundos 
inimaginados que enriquecen nuestro campo de conocimiento y nuestras vi-
siones de mundo.

2.	Perspectivas socioculturales de la educación en los museos

De manera general se reconoce que los procesos educativos habilitan dife-
rentes tipos de aprendizajes, relacionados con contextos particulares, interac-
ciones con otros y artefactos de la cultura. Nos interesa recuperar tres ideas 
desde las perspectivas socioculturales del aprendizaje para pensar experien-
cias educativas en los museos. 

Lo pasado, lo presente y lo posible. En su libro La educación puerta de 
la cultura, Bruner (1997) presenta cuatro ideas para la enseñanza en general, 
y la de las ciencias sociales, historia y literatura en particular. Estas áreas de 
conocimiento se presentan cercanas al cómo vivimos, y podrían pensarse a 
través de las ideas de lo presente, lo pasado y lo posible del ser humano. Los 
tres aspectos pueden trabajarse desde la reflexión, la agencia, la colaboración 
y la cultura. La reflexión refiere a la necesidad de encontrar y dar sentido a lo 
que se aprende. Implica poder comprender, y una de las principales maneras 
de hacerlo es contando historias sobre cómo ocurre algo. Entender implica 
la organización y contextualización de ideas de una manera disciplinada y 
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argumentada; las narraciones y su interpretación circulan por las avenidas del 
significado, y las caracteriza la polisemia. 

La agencia implica tomar más control sobre la propia actividad mental, 
concebir la mente como proactiva, orientada hacia problemas, selectiva y 
constructiva. La mente agencial busca el diálogo con los otros, para llegar a 
conocer sus puntos de vista, sus historias. Aprendemos una enorme cantidad, 
no solo del mundo sino sobre nosotros, a través de los discursos de los otros.

La colaboración supone compartir los recursos de la interrelación de seres 
humanos implicados en los procesos educativos. La agencia se encuentra re-
lacionada con la colaboración en los procesos educativos.

La cultura, para Bruner, se vincula con la forma de vida y pensamientos 
que construimos, negociamos e institucionalizamos, y que se encuentran en 
permanente cambio. Pensar la cultura es considerar objetivos amplios vin-
culados a la libertad, igualdad y desigualdad de oportunidades, el carácter 
explicable y justificable de las acciones; también es comprender qué tienen 
que ver determinados temas con uno mismo. 

Los museos y las experiencias educativas de las personas pueden ser pen-
sados desde lo pasado, lo presente y lo posible comprometiendo acciones de 
reflexión, agencia, colaboración y cultura. Las acciones, propuestas y activi-
dades de los museos de cualquier tipo (ciencias, arte, historia, interactivos, de 
niños), ya sea desde los espacios físicos y virtuales, o en complementación 
con otras instituciones como la escuela, pueden colaborar en procesos reflexi-
vos de comprensión de temas, situaciones y escenarios diversos. La reflexión 
y comprensión pueden surgir de la puesta en juego de la mente agencial y la 
colaboración entre las personas que experimentan el museo, los objetos, los 
relatos, los educadores del museo, los docentes, las familias, los amigos y 
otros desconocidos con quienes se pueden negociar significados. Los museos 
son espacios culturales y de poder, en ellos circulan determinados discur-
sos; pensar en narrativas alternativas es un desafío educativo, principalmente 
cuando las escuelas median las acciones culturales. 

Lo pasado, lo presente y lo posible a través de propuestas educativas que 
impliquen a los museos como espacios patrimoniales, culturales y experien-
ciales podrían promover una construcción de ciudadanía, en tanto que per-
mitan genuinos procesos reflexivos, de comprensión, de negociación y de 
significados. Los museos pueden colaborar en el análisis de diferentes proble-



EDETANIA 53 [Julio 2018], 241-256, ISSN: 0214-8560

María Fernanda Melgar, Danilo Silvio Donolo y Romina Cecilia Elisondo246

máticas sociales que se presentan en la vida cotidiana (género, diálogo inter-
cultural e intergeneracional, minorías, accesibilidad, distribución desigual de 
la riqueza, pobreza, historia reciente local y regional, entre otras). 

Una propuesta que intenta recuperar narrativas alternativas sobre los dis-
cursos que circulan en los museos es la muestra Ausentes. Presentes. Repre-
sentaciones de indígenas y negros en imágenes y textos escolares, desarro-
llada por el Museo de las Escuelas. La propuesta tiene por objetivo visibi-
lizar a los pueblos originarios y afroamericanos que fueron invisibilizados 
del imaginario nacional argentino, cuando a finles del siglo xix comenzó a 
construirse la idea de una “Argentina blanca”. La escuela desempeñó un pa-
pel importante, en este proceso, por medio de la selección de sus contenidos, 
las efemérides, los actos escolares, los textos e ilustraciones de los libros de 
lectura, manuales y revistas para niños. A partir de la investigación sobre 
las colecciones de libros y documentos del museo, esta muestra quiere dar 
cuenta de cómo estos grupos sociales han sido excluidos develando estereo-
tipos, prejuicios, presencias y ausencias (Museo de las Escuelas; disponible 
en: https://goo.gl/NPwa1K).

La educación es vivida en los museos y con estos involucra necesariamen-
te a la comunidad, a diferentes instituciones con las que comparte objetivos 
como la escuela y la universidad, así como a aquellos grupos de la sociedad 
civil con los que comparten ganas. Por ejemplo, son numerosos los proyectos 
donde se presentan los adultos mayores o adolescentes participando en acti-
vidades voluntarias en los museos. 

Zonas de desarrollo próximo. Considerando los planteamientos de Vi-
gotzky acerca de esta zona de desarrollo próximo (ZDP en adelante), nos in-
teresa pensar en zonas, en plural. En este sentido, Baquero (2009) señala que 
la ZDP permite reflexionar acerca de las características de un sistema social 
definido, caracterizado por un funcionamiento psicológico intersubjetivo en 
el que las personas participan en una tarea o situación, compartiendo la mis-
ma definición y sabiendo que la comparten. 

La ZDP permite pensar en los procesos educativos más allá de la escuela 
–el empleo en plural de zonas– como sistemas sociales definidos, donde se 
producen procesos intersubjetivos que promueven aprendizaje y desarrollo; 
tienen por fin que recuperar el papel de los educadores en el diseño y confi-
guración de contextos que posibiliten la comprensión del aprendizaje como 

https://goo.gl/NPwa1K
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una actividad social, inseparable de las relaciones con otros (Alderqoui y Pe-
dersoli, 2011). 

En este sentido, las propuestas educativas en los museos pueden habilitar 
zonas múltiples para el desarrollo y el aprendizaje. Los educadores de museos 
tienen un rol relevante en la posibilidad de ofrecer ocasiones y oportunidades 
para generar zonas de aprendizaje y desarrollo, para ello pueden valerse de di-
versas estrategias de mediación que así lo posibiliten. En general, en algunas 
investigaciones que hemos realizado con estudiantes universitarios se reco-
noce la necesidad de la compañía de guías durante la visita o las actividades 
que se realizan en los museos para una mejor comprensión de los contenidos 
(Melgar, 2016; Melgar y Elisondo, 2017). En relación con esta idea Sánchez 
Mora plantea que una de las características de los museos de ciencia suele ser 
el concepto de interactividad, sin embargo señala que se ha observado que:

Por más óptimo que sea el diseño de los equipos no siempre promueve expe-
riencias interactivas, es necesaria la intervención humana para ayudar a los 
visitantes a analizar algunos de sus conceptos previos, o bien para acercarles 
las explicaciones de los especialistas que se intentan comunicar mediante los 
equipos interactivos (Sánchez Mora, 2014: 5). 

Para la configuración de zonas en los museos, las familias y los docen-
tes pueden colaborar para que las experiencias promuevan aprendizaje y de-
sarrollo. Muñoz Briones (2016) señala que desde un enfoque sociocultural 
del aprendizaje en los museos hay que tratar de asegurar ocasiones donde se 
puedan emplear los recursos individuales, sociales y culturales para alcanzar 
objetivos, reconociendo el papel significativo de los padres y maestros, como 
apoyo para extender y enriquecer la actividad de los niños por medio de la 
asistencia y la conversación. 

Otra idea para pensar la ZDP en los museos son las actividades lúdicas. 
Los juegos tienen un carácter central en la vida de los niños, constituyen una 
actividad cultural típica de la infancia. En los juegos se pone en ejercicio el 
plano imaginativo, las capacidades de planificación, de figurarse situaciones 
y representaciones de roles y situaciones cotidianas (Baquero, 2009). 

El derecho a preguntar como motor de la educación. Preguntar es una de 
las habilidades necesarias para cuestionar y conocer el mundo. Para dar res-
puestas a las preguntas debemos investigar, leer, consultar a otros, dialogar, 
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observar y discutir. Todo conocimiento comienza por la pregunta, por la cu-
riosidad. Trabajar sobre las preguntas habilita posibilidades de relacionarlas 
con acciones que fueron realizadas o que podrían realizarse. Las preguntas 
deberían habilitar comprensiones que permitan ir descubriendo las relaciones 
dinámicas, fuertes entre palabras y acción; palabras, acción y reflexión (Frei-
re y Faundez, 2013). En los procesos de aprendizaje a lo largo de la vida, de 
educación permanente y de educación ciudadana, es necesario trabajar en la 
formación de la capacidad de preguntar y cuestionar para construir diferentes 
perspectivas del mundo.

Las preguntas permiten cuestionar aquello que a veces puede resultar ob-
vio. La curiosidad suele estar ligada a la capacidad de asombro y a la nove-
dad. Desde la perspectiva de la neurociencia, Ballarini (2015) señala que la 
novedad tiene un papel clave en el proceso de aprendizaje, hasta tal punto 
que sin el efecto de la novedad muchas memorias jamás se consolidarían y 
se perderían por siempre en el olvido. Cuando una situación excede nuestro 
conocimiento, es posible que se genere el etiquetado conductual, es decir, un 
mecanismo fisiológico que nos permite guardar de forma segura y perdurable 
la información (Melgar et al., 2016). 

En las zonas de desarrollo que se intentan promover desde la educación, 
el derecho a preguntar debería ser uno de los más respetados, nadie tendría 
que quedarse con el deseo de saber por miedo a que otros se rían o por temor 
a quedar en ridículo. Los museos constituyen espacios para la curiosidad y 
la interrogación. La diversidad de objetos culturales y de relatos habilita la 
potencialidad de la pregunta… Sin embargo, en los museos muchas veces 
sucede lo mismo que en las escuelas, el rol del que narra es llenar a los su-
jetos con contenidos de su narración (Alderoqui y Pedersoli, 2011). Estas 
mismas autoras mencionan que en los museos las personas tienen derechos: a 
hablar en voz alta, a sentirse cómodos, a divertirse y pasarlo bien; a aprender, 
socializar y comunicarse. El derecho a comunicarse supone la posibilidad  
de preguntar, escuchar y expresar distintos puntos de vista con el objetivo de 
generar una participación colectiva y democrática que permita la producción 
y construcción de cultura. Una pedagogía de la pregunta (Freire y Faundez, 
2013) destaca la potencialidad de generar interrogantes por parte de todas las 
personas implicadas en el proceso educativo. Especialmente en los museos, 
los educadores deben estar atentos a la curiosidad de los visitantes, es necesa-
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rio ampliar el espacio para los interrogantes, evitando que la interacción que-
de organizada presentando al guía como el poseedor de la verdad (Alderoqui 
y Pedersoli, 2011).

3.	Experiencias en museos

Lo pasado, lo presente y lo posible, la configuración de zonas para el desa-
rrollo y el derecho a preguntar se presentan como ideas que atraviesan algu-
nas de las experiencias en museos que queremos compartir. Las experiencias 
se realizan desde diferentes contextos institucionales (formales, no formales e 
informales); suponen actividades académicas y extraacadémicas, y tienen por 
objetivo repensar y romper rutinas para generar espacios de preguntas, zonas 
de intercambios con otros, espacios para la ciudadanía. Las experiencias edu-
cativas provocan curiosidad, fortalecen la iniciativa y crean deseos de seguir 
aprendiendo, son fuerzas en movimiento que se proyectan hacia futuros pro-
cesos de construcción de conocimientos (Dewey, 1938). Se presentan como 
ocasiones para imaginar, pensar, crear, sentir, aprender; como intercambio 
con el medio a través de nuestros sentidos y como generadoras de sensaciones 
(Melgar y Elisondo, 2017). Presentamos tres ideas para compartir las expe-
riencias: habitar, agasajar y crear. 

Habitar los museos. Es visitarlos, descubrirlos, sorprendernos, abrir sus 
fronteras, recorrerlos en orden o desorden, detenernos, perdernos, volver a em-
pezar; es jugar, compartir, saltar; habitar los museos es vivenciarlos. Nos inte-
resa compartir dos experiencias que tienen como propósito habitar el museo. 

La primera es la realizada por el artista Gastón Liberto1 en el Museo His-
tórico de Reducción2 en la provincia de Córdoba, Argentina. El museo inten-
ta reconstruir relatos históricos de la conformación del pueblo, recuperando 
saberes del patrimonio natural con relación a la flora y fauna autóctona, así 

1 Para conocer su trabajo se puede consultar: http://gastonliberto.blogspot.com.ar/-. Su correo elec-
trónico es: gastonliberto@gmail.com. 

2 Es una localidad argentina pequeña, ubicada en el departamento Juárez Celman de la provincia 
de Córdoba. Viven allí unas 1700 personas. Tristemente su nombre hace referencia a un proceso por la 
reducción de los indios pampas por parte de los jesuitas y más tarde de los franciscanos. Recuperado en 
https://es.wikipedia.org/wiki/Villa_Reducci%C3%B3n (fecha de consulta: 20 de septiembre de 2017). 

http://gastonliberto.blogspot.com.ar
mailto:gastonliberto@gmail.com
https://es.wikipedia.org/wiki/Villa_Reducci%C3%B3n
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como del patrimonio cultural, en especial vinculado a los pueblos originarios, 
el papel de los jesuitas y franciscanos, los gauchos y criollos, el ejército y los 
inmigrantes europeos. Las relaciones entre estos actores no fueron armoniosas; 
se recuperan los conflictos de intereses, a la vez que la vivencia de los espacios.

La propuesta de Liberto tiene por objeto que la comunidad tenga un papel 
activo y participativo en las actividades del museo, para ello trabaja las rela-
ciones museos y comunidad a través del desarrollo de murales realizados de 
manera comunitaria y colaborativa, que son pintados en diferentes espacios de 
la localidad. Los murales se constituyen en referencias a los distintos relatos 
que aparecen en el espacio museo. Se genera un juego de relaciones espaciales 
y narrativas que permiten flexibilizar los espacios adentro-afuera entre escue-
la, museo y comunidad. Cada propuesta de mural es acompañada de diferentes 
actividades educativas desde el museo, la escuela y la comunidad, que recu-
rren a múltiples lenguajes: musicales, históricos, científicos y escolares y artes 
plásticas. Un ejemplo concreto es el trabajo en torno a las nociones de fauna y 
flora autóctonas. Para su comprensión, desde el museo se generó un programa 
de concienciación que consiste en la realización de talleres de estampado con 
esténcil y charlas con científicos acerca de biodiversidad para trabajar con es-
tudiantes de nivel primario. Durante los talleres de estampado los niños crean 
su propia remera. Cada acción cultural es a la vez educativa, en la medida que 
favorece procesos reflexivos, de colaboración, agenciales y culturales. 

IMAGEN 1 
Mural colectivo y estampados con esténcil de fauna autóctona. Habitando el museo  

desde la escuela y la comunidad. Museo Histórico de Reducación. Año 2017

Fuente: Gastón Liberto.
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Otra propuesta para habitar museos es la desarrollada por el Área de Ex-
tensión Educativa3 del Museo Histórico Regional de Río Cuarto y el Colegio 
Santa Eufrasia de la misma localidad. Desde el espacio curricular Formación 
para la Vida y el Trabajo4 y el área mencionada se planteó el desarrollo de 
pasantías educativas en el espacio del museo. Las pasantías educativas se fo-
calizan en la intención formadora y de aprendizaje, que se inicia en la escuela 
y continúa en esta experiencia que se lleva a cabo en organizaciones públicas 
o privadas de la comunidad, en este caso en el museo. Desde las pasantías 
se promueve la posibilidad de crear otros espacios de intervención con los 
sujetos escolares, destinados a conocer y realizar microintervenciones. Estas 
tienen por objetivo generar propuestas educativas, visitas guiadas, observa-
ciones sobre talleres y creación de materiales, entre otros. El desarrollo de pa-
santías permite a los adolescentes vivenciar y habitar el museo como espacio 
creativo, de formación ciudadana y de colaboración. 

IMAGEN 2 
Estudiantes y coordinadora del Área de Extensión Educativa.  

Museo Histórico Regional. Año 2017

3 La licenciada Verónica Tuninetti es la coordinadora del espacio. Su correo electrónico es: xtensio-
neducativamuseohistorico@riocuarto.gov.ar. 

4 La licenciada Yanina Aguilar es la docente responsable del espacio curricular. Su correo electró-
nico es: feryanin@yahoo.com.ar. 

Fuente: Facepage del Museo.

mailto:xtensioneducativamuseohistorico@riocuarto.gov.ar
mailto:xtensioneducativamuseohistorico@riocuarto.gov.ar
mailto:feryanin@yahoo.com.ar
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Agasajar. Esta perspectiva nos anima a invitar y recibir propuestas de mu-
seos fuera de ellos. Como en las fiestas, organizadores e invitados participan 
tratando de compartir. Agasajar supone la emocionalidad de invitados y orga-
nizadores. En este sentido, los museos agasajan a los públicos no solo cuando 
los reciben, sino también cuando deciden salir a su encuentro. 

El museo viajero es una propuesta que se concreta a partir de la invitación 
de la cátedra de Psicometría Educacional de la Universidad Nacional de Río 
Cuarto al Museo de Psicología de la Universidad Nacional de Córdoba. La 
actividad tuvo por objetivo reflexionar acerca de lo pasado, lo presente y lo 
posible con relación a los instrumentos de medición empleados en la carrera 
de Psicopedagogía. Se propuso una jornada de trabajo en la que se produjeron 
intercambios acerca de las funciones de los museos de psicología, se explo-
raron instrumentos y objetos del museo y se presentaron posibles desafíos de 
la psicometría para la región de Córdoba. La visita del museo al espacio-aula 
habilitó nuevas zonas educativas de intercambios entre profesionales de la 
psicología, la cultura y la educación. Se repensaron roles de los museos en 
general y de psicología en particular. 

IMAGEN 3 
Explorando instrumentos. Lo pasado, lo presente y lo posible en Psicometría  

desde el contexto local. Cátedra de Psicometría Educacional.  
Universidad Nacional de Río Cuarto. Año 2017

Fuente: Autoría propia.
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Crear. Implica poder generar nuevos productos desde los espacios cotidia-
nos y reconocer el potencial creativo de todas las personas y la posibilidad 
de su despliegue en función de los contextos. Las creaciones en los museos 
pueden ser diversas, desde interpretaciones hasta productos. 

En relación con esta idea se destaca el papel de los museos virtuales y las 
TIC, especialmente los de Google Art and Culture. Los museos virtuales, 
además de permitir la exploración de una diversidad de técnicas, artistas, mu-
seos, sitios arqueológicos y colecciones en línea, permiten seleccionar aque-
llas obras y temas de interés y compartirlos con otros a través de redes socia-
les como Facebook, Twiter y otras aplicaciones como Clasroom5 y Pinterest6. 

IMAGEN 4 
Museum Box y Google Art & Culture: oportunidades para crear y compartir. Año 2017

Fuente: Internet. 

Además de crear, con los museos virtuales es posible “crear museos vir-
tuales” por medio del sitio Museum Box, que proporciona las herramientas 
necesarias para diseñar un museo de manera personalizada, mediante cajitas 
virtuales, y posibilita generar una narrativa acerca de la memoria histórica de 

5 Es una aplicación que permite crear una clase, publicar notificaciones y comentarios, comunicarse 
con los estudiantes y comprobar si han completado una tarea. Recuperado de: https://support.google.
com/edu/classroom/answer/6118390 (fecha de consulta: 21 de septiembre de 2017). 

6 Es una plataforma para compartir imágenes que permite a los usuarios crear y administrar, en 
tableros personales temáticos, colecciones de imágenes como eventos, intereses, hobbies y mucho más. 
La misión de Pinterest es “conectar a todos en el mundo, a través de cosas que encuentran interesantes”. 
Recuperado de: https://es.wikipedia.org/wiki/Pinterest (fecha de consulta: 21 de septiembre de 2017).

https://support.google.com/edu/classroom/answer/6118390
https://support.google.com/edu/classroom/answer/6118390
https://es.wikipedia.org/wiki/Pinterest
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un período. La limitación es que solo se encuentra disponible en inglés, pero 
desde numerosos sitios se explican los pasos para emplearlo. 

Ambas experiencias, “crear con museos” y “crear museos”, podrían habi-
litar el desarrollo de zonas de desarrollo y de instancias para las preguntas; 
desde las escuelas, pero también desde los museos y comunidades. Las pro-
puestas diseñadas con objetivos claros promueven procesos reflexivos, agen-
ciales, colaborativos y culturales.

4.	Consideraciones finales

El derecho a la educación reconoce espacios formativos que transcien-
den la escuela, sin embargo, no supone disminuir su papel en el desarrollo 
integral de las personas. La complejidad de las sociedades actuales invita a 
pensar en los desafíos para una ECM, con los dilemas que esta genera. Para 
la concreción de estos objetivos amplios, es necesario el trabajo desde enfo-
ques formales e informales, intervenciones curriculares y extracurriculares y 
vías convencionales y no convencionales de participación que permiten una 
formación ciudadana integral (Unesco, 2016). En este sentido, la formación 
ciudadana integral implica la posibilidad de conocer y acceder a prácticas y 
espacios culturales diversos que permitan pensar nuestra memoria colectiva  
y nuestra identidad personal; es en este punto donde reconocemos a los mu-
seos como espacios de aprendizaje y educación. 

Las perspectivas socioculturales de la educación constituyen referentes 
desde los que tener experiencias en los museos. Lo pasado, lo presente y lo 
posible, desde la reflexión, la mente agencial, la colaboración y la cultura, 
habilitan la reflexión acerca del rol de los educadores en propuestas que in-
volucren espacios formales, no formales e informales. La configuración de 
zonas educativas de desarrollo puede constituirse en otros de los ejes a la hora 
de diseñar contextos de aprendizaje híbridos, flexibles y creativos. La zona de 
desarrollo próximo, como concepto y herramienta, debe estar presente en la 
acción de los educadores de los museos, de las escuelas y de las comunidades. 
Una tercera idea que recuperamos es la revalorización de las preguntas como 
motor de la educación, como derecho en los procesos educativos formales, no 
formales e informales. 
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Propusimos tres ideas para compartir experiencias en museos. Intentamos 
integrar los aportes de las perspectivas socioculturales, en las ocasiones para 
habitar, agasajar y crear en los museos, como espacios para la ciudadanía. La 
creación de murales colectivos, el desarrollo de pasantías, salir de los muros 
del museo y emplear las TIC a la hora de crear son algunas de las prácticas 
comentadas. 
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J. M. Touriñán López (2016). Pedagogía general. Principios de educa-
ción y principios de intervención pedagógica. A Coruña, Belloy Martínez.

Una vez más, con este nuevo libro del profesor José Manuel Touriñán Ló-
pez se constata su amplia, rigurosa y valiosa producción pedagógica sobre 
los asuntos clave de la educación actual como problema y como ámbito de 
la realidad cognitiva, investigadora y práctica. En este estudio, de más de mil 
páginas, se tratan argumentos que ofrecen respuestas correspondientes a la pe-
dagogía general, tanto desde la perspectiva de la actividad común y del signi-
ficado de educación, como desde la perspectiva de los elementos estructurales 
de la intervención. 

El autor analiza que el desafío de la pedagogía es transformar la informa-
ción en conocimiento y el conocimiento en educación, y para ello es preciso 
definir los rasgos que determinan y cualifican el significado de educación 
frente a cualquier otra forma de interacción. Los principios de educación fun-
damentan las finalidades educativas. Los principios de intervención funda-
mentan la acción. Ambos principios tienen su lugar propio en la realización 
de la acción educativa concreta, programada y supervisada, puesto que toda 
educación depende de nuestras acciones comunes, que deben ser determina-
das hacia la finalidad educativa.

La obra se extiende a lo largo de once rigurosos capítulos. Cada uno de 
ellos desarrolla, de modo singular, el contenido del análisis y la prueba. El 
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primero se dedica al fundamento de la definición para comprender de qué se 
habla, es decir, la educación. 

Los siguientes ocho capítulos están destinados a estudiar y comprender 
los elementos estructurales de la intervención: conocimiento de la educación, 
función pedagógica, profesión educativa, relación educativa, agentes de la 
educación, procesos de educación, producto de la educación y medios. De 
cada uno de estos elementos emergen principios de intervención y se articu-
lan como componentes de mentalidad pedagógica y componentes de acción 
educativa.

El décimo capítulo está centrado en el estudio, la investigación y el camino 
seguido en la intervención, del método al modelo por medio del programa, 
porque la mentalidad pedagógica específica y la mirada pedagógica especia-
lizada son siempre disciplinares y obedecen a focalizaciones que se justifican 
desde principios metodológicos y de investigación.

El último capítulo, el undécimo, recoge las consideraciones que permiten 
entender la pedagogía como disciplina científica y la pedagogía general como 
disciplina académica sustantiva que elabora teoría, tecnología y práctica de la 
intervención pedagógica. 

La presentación de todos estos once capítulos es similar, comprenden: in-
troducción, desarrollo y consideraciones finales. La introducción ayuda a en-
tender el capítulo anterior y avanzar en el conocimiento que se expondrá a 
continuación. El desarrollo viene especificado en cada epígrafe y subepígrafe 
donde se incluyen los elementos de fundamentación y argumentos del conte-
nido. Y en las consideraciones finales se resume el pensamiento elaborado en 
el capítulo y se razonan los principios de intervención obtenidos. Todo ello 
apoyado en un millar de referencias bibliográficas que ocupan 44 páginas y es-
tán recogidas por orden alfabético en el punto titulado “Bibliografía general”.

Además, esta publicación cuenta con 114 cuadros que posibilitan la sín-
tesis de los contenidos más significativos de este estudio. Se localizan en el 
índice, a modo de cierre, en el apartado denominado “Relación de cuadros”. 
Conforman una valiosa visión y comprensión de conjunto sobre la pedagogía 
general. 

Otra ventaja de la estructura de esta obra es que favorece distintas formas 
de lectura y comprensión: desde el índice general, desde el índice de cada 
capítulo, desde la introducción y consideraciones finales, desde el contenido 
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concreto desarrollado en cada uno de sus capítulos y, también, desde los acla-
ratorios cuadros sinópticos.

Por todo ello, elogiamos y agradecemos al profesor Touriñán López su im-
portante y necesaria contribución a los estudios de la pedagogía general. Su 
trayectoria profesional e investigadora lo avalan con creces para que esta obra 
erudita sea una referencia básica de consulta, útil e imprescindible para estu-
diantes de magisterio y pedagogía, para los que investigan e incluso para el 
personal de la Administración y para quienes se sientan inquietos por la educa-
ción en general, ya que en sus páginas descubrirán planteamientos reveladores 
que hacen frente a problemas propios de la tarea educativa.

M.ª Carmen Pereira Domínguez
Universidad de Vigo

M. A. Santos Rego, M. Lorenzo y A. Velázquez (2018). Educación no 
formal y empleabilidad de la juventud. Madrid, Síntesis.

Desde el punto de vista pedagógico, el sistema formal o reglado es el que 
de forma clara predomina o es el más común en nuestra sociedad; sin embar-
go, cada vez se está viendo que son más relevantes otro tipo de cauces edu-
cativos y que son necesarios en el proceso de aprendizaje a lo largo de toda 
la vida, como es la educación informal y, sobre todo, la educación no formal. 
Este libro, pues, centra su estudio en la educación no formal y cómo puede 
llegar a influir en la empleabilidad de los jóvenes.

Está estructurado en seis partes. En la primera se explica de forma exten-
sa en qué consiste la educación formal y los distintos tipos de educación no 
formal, teniendo en cuenta las circunstancias del pasado, del presente y del 
futuro. La segunda parte trata sobre la juventud y la educación no formal en el 
marco europeo, donde se elabora un análisis de la juventud en tiempos en los 
que puede haber cierta incertidumbre y miedo al desempleo juvenil; también 
se analiza la política de juventud en la Unión Europea respecto a la educación 
y al empleo, así como la promoción de la educación no formal como acción 
transversal en las políticas de juventud. A continuación se evalúa la educación 
no formal en el ámbito español; se tiene en cuenta en este análisis el comienzo 
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y la proyección de la educación no formal, de las políticas de juventud y de 
la participación social de la juventud en España. En el siguiente apartado se 
trata de cómo validar y reconocer el aprendizaje no formal y como está ac-
tualmente el panorama de la validación y el reconocimiento del aprendizaje 
no formal en España y Europa. La penúltima parte está dedicada a la juventud 
y las competencias en el mercado laboral, se indaga en el vínculo que existe 
entre educación y trabajo, las demandas del mercado laboral y la participa-
ción en acciones de educación no formal para la mejora de la empleabilidad 
de la juventud. Y para finalizar, el estudio dedica un apartado al desarrollo de 
competencias a través de la educación no formal, con el ejemplo de varios 
programas llevados a cabo en Galicia.

Además, el libro cuenta con una bibliografía extensa utilizada para su ela-
boración. También se han utilizado cuadros y figuras que ilustran de forma 
clara y concisa la información, como por ejemplo de las distintas tipologías 
del aprendizaje no formal, de la representación del universo educativo, de las 
líneas de actuación comunitaria en política de juventud, de los principales 
programas comunitarios en materia de juventud y educación o de las tasas de 
paro en España por nivel de formación, entre otros.

Especial interés tiene la parte dedicada a la exposición de varios progra-
mas puestos en práctica en Galicia, donde se han desarrollado las competen-
cias de la educación no formal, como por ejemplo Galeuropa, Iniciativa Xove 
o Voluntariado Xuvenil. En cada una de estas se han llevado a cabo tareas de 
movilidad de jóvenes, en las que se ha apostado por el desarrollo de proyectos 
para la educación no formal y donde a través de ellos se ha podido desarrollar 
la empleabilidad en este campo de la educación, se han visto resultados posi-
tivos, avalados con cifras que ponen de manifiesto el éxito que puede llegar 
a tener este tipo de educación no tan tradicional como lo es la educación no 
formal. Por último, hay que destacar que el estudio está totalmente docu-
mentado con información sobre las estadísticas, población sobre la que se ha 
hecho el estudio, porcentajes, referencias a otros proyectos llevados a cabo o 
normativa vigente tanto dentro como fuera de España.

M.ª Teresa Lorente Martínez
Servicio de Biblioteca.  

Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir
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Y. Ruiz y C. Novella (Coords.) (2018). El horizonte educativo de la eco-
logía integral. Claves para una cultura del encuentro y la justicia social. 
Valencia, Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir.

Bajo la coordinación de los profesores Yolanda Ruiz y Carlos Novella, la 
Universidad Católica de Valencia San Vicente Martir edita, con el título El 
horizonte educativo de la ecología integral. Claves para una cultura del en-
cuentro y la justicia social, una recopilación de reflexiones surgidas a raíz de 
la creación del proyecto Scholas Occurrentes y su implantación.

Scholas Occurrentes es una organización internacional de Derecho Ponti-
ficio aprobada y erigida por el papa Francisco el 13 de agosto de 2013, como 
una iniciativa destinada a los jóvenes del mundo entero. Sus orígenes hay que 
buscarlos en Buenos Aires en el año 2001, con el entonces cardenal Bergo-
glio, bajo el nombre Escuela de Vecinos y Escuelas Hermanas, integrando a 
estudiantes de escuelas públicas y privadas de todas las religiones, con el fin 
de educar a los jóvenes en el compromiso con el bien común. Persigue lo-
grar la integración de las comunidades, especialmente en aquellas de menores 
recursos, mediante el compromiso de todos los actores sociales, integrando 
escuelas y redes educativas de todo el mundo a partir de propuestas tecnoló-
gicas, deportivas y artísticas.

Actualmente, como red global, está formada por 445.981 escuelas y redes 
educativas, presentes en 190 países de los cinco continentes. Trabaja con todo 
tipo de escuelas y centros educativos, considerando tanto la educación formal 
como la no formal, buscando tender  puentes  entre los agentes educativos, 
primando lo que nos une y no lo que nos separa.

Con todo, el libro no pretende únicamente dar a conocer este proyecto, 
sino incorporarse a él para hacerlo una realidad. Organizado en nueve capítu-
los presenta el proyecto en que se fundamenta Scholas Occurrentes y expone 
algunas experiencias e investigaciones vinculadas con el aprendizaje servicio 
y las aportaciones del cambio paradigmático que propone el papa Francisco 
con este proyecto. Estas metodologías están centradas en el aprendizaje del 
estudiante y atienden a las necesidades reales para intervenir y mejorar. Es 
tarea de los educadores innovar en estas metodologías que permitan entrar en 
diálogo con los jóvenes, considerando sus inquietudes, desarrollando accio-
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nes en contextos reconocibles por ellos y motivarlos para que sean los prota-
gonistas de su propio aprendizaje.

De este modo, para el papa actual tiene especial relevancia en la obra el 
concepto educación, y están muy presentes en todo el contenido numerosas 
citas y referencias a textos y mensajes sobre educación del pontífice. Los tres 
primeros capítulos abordan las pautas principales de una pedagogía basada en 
el aprendizaje servicio según el proyecto de Scholas. Se establece una rúbrica 
como herramienta de evaluación de estas experiencias que permita valorar si 
los proyectos están en coherencia y consonancia con los criterios pedagógicos 
del papa. Este instrumento de evaluación contempla seis dimensiones: Cul-
tura, Educación, Agentes sociales, Aprendizaje, Valores y Servicios. Y cada 
dimensión está formada por cinco categorías pedagógicas, que se presentan 
entre el segundo y el tercer capítulos.

El capítulo cuarto está dedicado a definir las condiciones de un proyecto 
educativo basado en el aprendizaje servicio y de qué modo hacer partícipes a 
los alumnos en esta metodología, así como desarrollar las características que 
son esenciales y qué beneficios se pueden conseguir. Y en un siguiente apar-
tado encontramos una interesante reflexión sobre la persona, la educación y 
la vocación educativa, centrada en la educación desde el corazón; educar para 
querer y buscar lo bueno, lo justo, lo noble, lo que verdaderamente engrande-
ce al ser humano.

Se presentan en un capítulo distinto las ideas principales de una conferen-
cia titulada “De la neuroeducación a la ecología integral. La responsabilidad 
solidaria como núcleo de la ciudadanía activa”, impartida por Agustín Do-
mingo Moratalla en el trascurso del I Congreso Internacional de la Cátedra 
abierta Scholas Occurrentes. Otro de los capítulos está dedicado a la figura 
de Pedro Poveda, santo pedagogo del siglo xx, y al proyecto pedagógico de-
sarrollado por él, trazando una visión muy sintética de su proyecto dentro 
del contexto de las propuestas pedagógicas de Scholas Occurrentes. Hace 
un centenar de años, San Pedro Poveda hizo una propuesta pedagógica para 
educar integralmente al ser humano, confiando en la capacidad que tiene la 
educación para transformar a cada persona. Ahora, a su modo, el papa Fran-
cisco plantea algo similar para todo el mundo. 

Se añade un capítulo dedicado a los retos y recursos para la prevención del 
consumo de drogas y otras adicciones dentro del marco de la educación en 
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contextos vulnerables. Cierra la obra un último capítulo escrito por el director 
mundial de la Fundación Pontificia Scholas Occurrentes sobre los “Compro-
misos en red para una pedagogía del encuentro”. Unas reflexiones que giran 
en torno al proyecto lanzado por el papa Francisco, que quiere poner en valor 
la cultura del diálogo, defendiendo que el encuentro es lo que nos puede per-
mitir reconocernos unos a otros como imagen y semejanza de Dios, dotados 
de una dignidad inviolable y llamados a fomentar un estilo de vida fraterna y 
a descubrir la belleza de estar juntos con sentimientos positivos. Quiere que 
los jóvenes sean capaces de dialogar entre ellos, de tal forma que sea posible 
un acercamiento personal que destruya posibles barreras culturales, raciales, 
sociales o religiosas, en palabras del profesor de la Facultad de Teología de 
Valencia Vicente Fontestad, que dedica unas líneas como epílogo a este libro.

J. Jorge Martorell Albert
Servicio de Biblioteca.  

Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir
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