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1. Introducción
Desde Antropología de la Vida Animal. Grupo de estudios de et-
nozoología, adscrito al Institut Català d’Antropologia, hemos ela-
borado el informe presentado a continuación en el cual, desde 
una perspectiva multidisciplinar, aportamos un enfoque reflexivo 
sobre cómo los animales son aprendidos y utilizados en el siste-
ma educativo.

En el contexto escolar, buena parte de los mensajes y prácticas 
normalizan el uso y explotación de animales no humanos (Peder-
sen, 2004; Saari, 2018). Sin embargo, la reevaluación de esta inercia 
cultural bajo el foco ético-científico e incluso educativo y norma-
tivo, pone en evidencia la necesidad de un cambio de paradigma 
que se desmarque de la visión antropocéntrica que presenta a los 
animales no humanos como meros recursos para uso humano. 
En esta línea, los objetivos de este informe incluyen: 1) analizar de 
forma crítica el uso de animales en las aulas desde la metodolo-
gía antropológica del extrañamiento; 2) presentar la base científi-
ca que sustenta la necesidad de considerar los intereses del resto 
de animales; 3) mencionar los aspectos normativos relevantes a 
esta cuestión; 4) exponer los potenciales focos de malestar que 
pueden padecer los animales como consecuencia de su uso en 
las aulas; 5) plantear desde la psicología social cómo se modela 
nuestra visión de los animales; 6) analizar la problemática desde 
el enfoque educativo, haciendo especial énfasis en la alfabetiza-
ción científica y en propuestas educativas como la Educación Hu-
manitaria y las Pedagogías Críticas Animales.

En este informe se hace especial énfasis en prácticas educa-
tivas que todavía hoy recurren al uso de animales en las aulas, 
como son, por ejemplo, los proyectos de incubación de huevos 
y cría de pollitos o a los animales considerados mascotas o de 
compañía en las clases. Sin embargo, los argumentos y propues-
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tas reflejados en este informe son extensibles y adaptables a to-
dos los niveles y contextos escolares en los que aparece explícita 
o implícitamente nuestra relación con el resto de animales (visi-
tas a zoológicos y granjas o disecciones de órganos, entre otros).

En este sentido pensamos en el extrañamiento, un aspecto 
metodológico propio de la antropología, como recurso reflexivo 
para pensar la otredad en el ámbito educativo. En este caso, no 
solo la otredad humana, sino la de animales con los que interac-
cionamos sin preguntarnos por los efectos de tales interacciones 
en sus vidas. En antropología nos extrañamos ante lo desconocido 
procurando entenderlo en su contexto, y también nos extrañamos 
ante lo propio tratando de verlo desde otro lugar. Así podemos 
preguntarnos, por ejemplo, sobre las relaciones de desigualdad o 
dominación que suelen estar presentes tras discursos, represen-

Joseph Guerrero, Unsplash

https://unsplash.com/photos/JelW2K9aCg8
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taciones y prácticas normalizadas de nuestra cotidianeidad. 
En lo que se refiere a la empatía, el respeto y la considera-

ción por los derechos animales, que la LOMLOE incorpora entre 
los objetivos del sistema educativo, esa reflexividad requiere exa-
minar de forma crítica qué entendemos por tales conceptos y 
cómo son transmitidos en las aulas. ¿Realmente se procura un 
conocimiento de los animales de otras especies desde el respe-
to y la consideración teniendo en cuenta sus propios intereses?  
Analizaremos de forma crítica una propuesta educativa concreta 
llevada a cabo en Euskadi, preguntándonos acerca de las contra-
dicciones involucradas en los valores que se pretenden promover, 
valores que, por otra parte, son los dominantes en cualquier co-
munidad autónoma. A partir de tales cuestiones, aportamos unos 
breves apuntes antropológicos con el propósito de mostrar pun-
tos de vista muy diferentes al nuestro y promover así la reflexión 
en torno a lo que en nuestro contexto sociocultural aprendemos 
como normal. Ese aprendizaje condiciona nuestra forma de pen-
sar, percibir y construir el mundo, conformando una perspectiva 
particular que ni es universal ni necesariamente la mejor manera 
de habitar. 

Desde la perspectiva neurobiológica, presentamos la evi-
dencia que permite concluir que los animales utilizados en las 
aulas son seres sintientes, es decir, tienen la capacidad de ex-
perimentar de forma subjetiva estados afectivos, positivos y ne-
gativos, que pueden incluir, entre otros, el placer y el dolor. Esta 
característica, denominada Sintiencia, hace de los otros animales 
sujetos con bienestar propio e intereses sobre los acontecimientos 
que suceden en su vida, como puede ser, por ejemplo, el interés 
por evitar el sufrimiento. Si se vulneran los intereses de un animal 
sintiente, se estará perjudicando su bienestar, motivo por el cual 
la Sintiencia emerge como un criterio para la consideración mo-
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ral, legal y política (Regan, 1983; Singer, 2011; Cochrane, 2018). En las 
últimas décadas, la investigación sobre la Sintiencia en los otros 
animales ha crecido de forma exponencial. Actualmente, dispo-
nemos de criterios científicos, basados tanto en la evidencia neu-
robiológica como en la evidencia cognitivo-conductual, que nos 
permiten evaluar y concluir con diferentes grados de confianza si 
un animal es o no sintiente. En este sentido, el peso de la eviden-
cia es favorable a la Sintiencia no solo en mamíferos, aves, peces, 
reptiles y anfibios, sino también en multitud de invertebrados (p. 
ej., Low et al., 2012; Boly et al., 2013; Navratilova et al., 2013; Güntür-
kün y Bugnyar, 2016; Sneddon, 2019; Birch et al., 2021). La evidencia 
de Sintiencia animal, así como los intereses y derechos que de 
ella se derivan, quedan reconocidos en diferentes normativas. A 
este respecto, cabe destacar que la LOMLOE incorpora entre los 
objetivos del sistema educativo el respeto y la empatía hacia los 
otros animales.

Actualmente, no disponemos de evidencia robusta sobre el 
impacto que introducir un animal en el aula pueda tener sobre su 
bienestar. Esto es especialmente llamativo si lo comparamos con 
el elevado número de estudios que analizan el impacto que las 
intervenciones con animales pueden tener en el alumnado. Esta 
diferencia sugiere que las relaciones humano-animal que se es-
tablecen en el contexto educativo son asimétricas y antropocen-
tristas, es decir, enfocadas a satisfacer las demandas humanas 
poniendo en segundo plano los intereses de los demás animales. 
En este informe nos centramos específicamente en revisar po-
tenciales focos de malestar que las aves y peces podrían encon-
trar en las prácticas que se desarrollan en el contexto educativo. 
En el caso de las aves, su bienestar podría verse comprometido, 
entre otros factores, por condiciones lumínicas y de temperatura 
inadecuadas, ruidos, falta de escondites y áreas de reposo perti-
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nentes o por la disrupción de sus estructuras sociales. En el caso 
de los peces, su bienestar también depende de multitud de fac-
tores como el volumen y la calidad del agua en la que viven, una 
alimentación y nutrición adecuadas y el enriquecimiento tanto 
ambiental como social. Como veremos, para la mayoría de estos 
factores, carecemos de recomendaciones científicas que pue-
dan guiarnos a la hora de garantizar que se están cumpliendo los 
requisitos específicos de bienestar de cada especie. Aunque he-
mos elegido estos dos grupos animales (aves y peces), el informe 
pretende remarcar que el uso de cualquier ser animal sintiente 
en el aula puede comprometer su bienestar y fomentar la visión 
de los animales como recursos disponibles para nuestra especie.

El uso de animales en la educación está profundamente 
arraigado y tiene importantes implicaciones en la forma en cómo 
nos relacionamos con los animales (Pedersen, 2019). Desde la psi-
cología social, se apunta a que las instituciones como el sistema 
educativo contribuyen en el proceso de diferenciación de la pre-
ocupación ética que merecen los animales (Stewart y Cole, 2009; 
Cole y Stewart, 2016; Pedersen 2010; 2019; Dinker y Pedersen, 2016; 
Burich y Williams, 2020). En el informe exponemos cómo las perso-
nas en edad infantil interiorizan una categorización animal en la 
que distinguen jerarquías de animales según la utilidad percibida 
para la especie humana (por ejemplo, animales de compañía, 
salvajes o de granja) (Burich y Williams, 2020), algo que condicio-
na cuánto (re)conocen a los animales y cómo se relacionan con 
ellos. Esta categorización se hace en base a intereses antropo-
céntricos y permite y legitima que sigamos construyendo relacio-
nes asimétricas con los animales.
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La consideración de los intereses de los otros animales no 
ocupa un espacio relevante en los estudios sobre educación (Pe-
dersen, 2004). De hecho, son múltiples los contextos escolares 
en los que se enseña y aprende directa o indirectamente sobre 
las relaciones de poder asimétricas entre humanos y no huma-
nos (Dinker y Pedersen, 2016). De entre ellos, destacamos el uso 
de animales en el marco del proceso de alfabetización científica 
del alumnado, un proceso que está ganando popularidad des-
de su enfoque STEM, de las siglas en inglés “science, technolo-
gy, engineering, and mathematics”, un enfoque que aboga por 
la integración educativa de dichas disciplinas y a veces también 
descrito como STEAM cuando incorpora la perspectiva de las Ar-
tes y las Humanidades. Desde el punto de vista de la relación hu-
mano-animal, ¿qué valores se promueven desde dicho enfoque?, 
¿qué sesgos culturales quedan reflejados y cómo corregirlos? En 
este informe se plantea una resignificación del enfoque STEM a 

Stephen Wheeler, Unsplash

https://unsplash.com/photos/QnGwB8w_qwI
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una versión más alineada con la misión educativa de promover 
la consideración de los intereses de los demás animales, hacien-
do especial énfasis en la educación en valores y para la ciuda-
danía. El objetivo de esta resignificación es el de trazar un vínculo 
entre la ciencia sobre la sintiencia animal y los dilemas éticos re-
lativos al uso y explotación de animales no humanos en distintos 
ámbitos. En definitiva, los proyectos STEM deben hacerse cargo de 
la responsabilidad social inherente a la alfabetización científica e 
incorporar la protección animal entre sus principios.

A menudo, el sistema educativo reproduce injusticias y des-
igualdades presentes en otros sectores de la sociedad. En lo refe-
rente a la educación sobre nuestra relación con el resto de seres 
sintientes, cabe considerar no solamente la interdependencia del 
bienestar humano con el bienestar del resto de animales, sino in-
cluir el análisis crítico del especismo y situar la educación interes-
pecie bajo el foco de la paz y la justicia (Andrzejewski, Pedersen 
y Wicklund, 2009; Dinker y Pedersen, 2019). A modo de referentes 
teórico-prácticos, en este informe se exponen dos propuestas 
educativas que se alinean con dichos objetivos: la Educación Hu-
manitaria y las Pedagogías Críticas Animales.

2. (Re)pensando a los animales1 en la escuela: apuntes des-
de la antropología
Un aspecto metodológico clave de la antropología es el extraña-
miento, nos extrañarnos ante lo desconocido, procurando enten-

1 A lo largo del informe nos referiremos a los animales de otras especies sin dar por 
sentadas clasificaciones y categorías generadas y comúnmente empleadas en 
nuestro contexto sociocultural, como por ejemplo, mascotas, animales de compañía 
o animales de consumo. Tales denominaciones no reflejan características intrínsecas 
y universales de otras especies  animales, sino los discursos, las representaciones y 
prácticas que los seres humanos ejercen sobre esas especies. Cuando decimos ani-
males no humanos, los demás animales u otros animales, procuramos recordar que 
los seres humanos también somos una especie animal, así como llamar la atención 
sobre las implicaciones y efectos de la construcción de  esas diferencias.
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derlo, y también nos extrañamos ante lo propio tratando de verlo 
desde otro lugar. Así podemos preguntarnos, por ejemplo, sobre 
las relaciones de desigualdad o dominación que pueden estar 
presentes tras discursos, representaciones y prácticas normali-
zadas de nuestra cotidianeidad. Esta reflexividad es esencial en 
un contexto educativo que procura ser inclusivo y respetuoso con 
la diversidad humana, con los demás vivientes y con el entorno. 
En lo que se refiere a la empatía, el respeto y la consideración 
por los derechos animales, que la LOMLOE plantea, esa reflexivi-
dad requiere examinar de forma crítica qué entendemos por ta-
les conceptos y cómo son transmitidos en las aulas. ¿Realmente 
se procura un conocimiento de los animales de otras especies 
teniendo en cuenta sus propios intereses? Cuando hablamos de 
sus intereses nos referimos, entre otras cosas básicas, a su interés 
por permanecer con vida, por vivirla en sintonía con sus necesi-
dades específicas, por no experimentar daños o por establecer 
relaciones sociales en sus propios términos. Estos aspectos son 
abordados en los apartados sobre Sintiencia y potenciales focos 
de malestar en el contexto educativo, por lo que comenzaremos 
con algunos aportes desde la Antropología.

Nuestro contexto sociocultural occidental(izado) está con-
formado por una forma de pensar y habitar el mundo que Des-
cola denominó naturalismo. En este sentido el antropólogo Joan 
Frigolé apunta que “la cosmología denominada naturalismo se 
basa en el dualismo naturaleza/sociedad y lleva aparejados la 
protección y el exterminio como los dos tipos básicos de relación 
entre humanos y no humanos”. (2012, p. 175) En esta cosmología 
nos percibimos como poseedores de aquello que entendemos 
como naturaleza, en contraposición a otras cosmologías, como 
puedan ser las de pueblos indígenas, que piensan la naturaleza 
como poseedora de los humanos (Descola, 2016). En el naturalis-

http://www.quepasa.cl/articulo/ciencia/2016/12/la-revolucion-antinatural.shtml/


ANIMALES EN LAS ESCUELAS 11
www.antropologiavidaanimal.es

mo, los animales de otras especies son ubicados en el ámbito de 
la naturaleza y, por tanto, quedan sujetos a diferentes lógicas de 
apropiación, control o exterminio. 

El perspectivismo de Eduardo Viveiros de Castro, más allá de 
desestabilizar la dicotomía naturaleza/cultura, ha dado cuenta 
del multinaturalismo en contraposición al multiculturalismo occi-
dental. El multinaturalismo toma como referencia la cosmovisión 
amerindia según la cual no es la mente, sino los cuerpos (hu-
manos o no) los que tienen puntos de vista, ineludiblemente di-
versos, y los que dan acceso al conocimiento del mundo. Así, la 
naturaleza sólo puede ser múltiple, mientras el multiculturalismo 
occidental presupone una naturaleza única, universal, donde los 
cuerpos son sustancia objetiva y las múltiples culturas derivan de 
la subjetividad de las mentes. Elizabeth Povinelli plantea una an-
tropología enfocada, no solo en el entendimiento del otro, sino de 
lo diferente, incluyendo formas vivientes ignoradas por los valo-
res e imaginarios liberales. Dichos imaginarios, toman la lógica 
bioquímica que atribuye al carbono la condición ineludible para 
definir qué está vivo y qué no. Desde esta lógica, el planeta, los 
ríos o las montañas son entendidos en términos de recursos que 
agotamos, pero no de entidades vivas que matamos (2016, citada 
por Ruiz Serna y Del Cairo), como sí hacen otras cosmovisiones. 

Lo que se procura con estos breves apuntes antropológicos, 
que traen puntos de vista muy diferentes, no es proponerlos como 
ideales y menos aún como modelos, ya que eso supondría igno-
rar la complejidad de cada contexto, sino promover la reflexión en 
torno a lo que aprendemos como “normal”. Ese aprendizaje condi-
ciona nuestra forma de pensar, percibir y construir el mundo, con-
formando un punto de vista que ni es universal ni tampoco la me-
jor manera de habitar. Nuestra propuesta es generar pensamiento 
crítico en las aulas y abrir nuevas formas de entender la otredad, 
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una otredad que, en este texto, se enfoca en los animales no huma-
nos. Desde esa reflexividad podemos preguntarnos ¿cómo apren-
der acerca de sus modos de habitar sin apropiarnos de sus vidas?, 
¿cómo nuestra lógica naturalista ha condicionado históricamen-
te la forma en que nos relacionamos con las demás especies? o 
¿cómo construir otras relaciones con los demás animales?

En propuestas como las desarrolladas en el marco STEAM se 
apela a ciertos valores respecto a los animales, pero enmarcando 
las relaciones humano-animal dentro de unos límites precisos y 
presentados como naturales y necesarios para el sostenimiento y 
avance de nuestra sociedad. La subordinación de la vida del ani-
mal a los intereses humanos no solo no es cuestionada, sino que 
implícitamente aparece como incuestionable. A medida que han 
crecido y cambiado las sensibilidades hacia los demás anima-
les y problemáticas como la emergencia climática, instituciones 
y empresas sustentadas por o vinculadas a la explotación animal 
han adaptado sus discursos y campañas a esas sensibilidades, 
apoyándose en conceptos como bienestar animal o respeto hacia 
los animales. Si bien los discursos y las representaciones cambian 
adaptándose a los tiempos, la raíz de las relaciones de subordi-
nación, dominación y explotación ejercidas sobre los demás ani-
males siguen inamovibles o cada vez más perversas en la medida 
en que  y la ciencia y la tecnología sirven a la maximización (re)
productiva de sus cuerpos. La forma de presentar tales relaciones 
e insertarlas en el contexto educativo se basa en imaginarios que 
están lejos de querer abrir una reflexión profunda sobre cómo in-
teractuamos con las demás especies y con el entorno. 

2.1. Análisis crítico de una propuesta de STEAM realizada en 
Euskadi
Euskadi es una de las comunidades autónomas que apuesta por 
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el programa STEAM. En un apartado de la web de Innobasque2 
(Agencia Vasca de la Innovación) se presentan 12 centros de in-
vestigación y empresas “relacionadas con el mundo animal” que, 
en el marco de la FIRST LEGO League (FLL) 2016-2017 -un progra-
ma internacional que fomenta el aprendizaje práctico de las STEM 
entre jóvenes-, se propusieron formar “a más de 800 escolares en 
aspectos científicos relacionados con el desafío FLL”. 

El desafío temático de esa tempo-
rada llevaba como título Animal 
Allies (Animales Aliados) y se insta-
ba a los equipos de estudiantes a 
proponer soluciones innovadoras 
como la de Richard Turere, un joven 
de 13 años de Nairobi quien desarro-
lló un sistema de luces parpadean-
tes para ahuyentar a los leones de 
la comunidad Masai a la que perte-
nece, evitando que los felinos caza-
sen a los animales empleados por 
su comunidad como medio de vida. 
Este sistema de luces se planteó 
como alternativa a la respuesta  ini-
cial dada por el pueblo de matar a 
los leones. A partir de la charla del jo-
ven en TED donde explica estas cues-
tiones, la propuesta educativa es que 
los equipos participantes de Animal 
Allies propongan “soluciones innova-

2 Innobasque (2016) Animales aliados: el nuevo desafío de FIRST LEGO LEAGUE Eus-
kadi. Recuperado de https://www.innobasque.eus/noticias/es/article/877/anima-
les-aliados-el-nuevo-desafio-de-first-lego-league-euskadi

 Imagen de la web de innobasque 

https://www.innobasque.eus/noticias/es/article/877/animales-aliados-el-nuevo-desafio-de-first-lego-league-euskadi


ANIMALES EN LAS ESCUELAS 14
www.antropologiavidaanimal.es

doras como la de Richard, para mejorar nuestras interacciones con 
los animales esperando que sea lo mejor para ambas partes”. El 
lema de Animal Allies planteaba: “en el pasado, la gente frecuen-
temente pensaba en cómo los animales podrían ayudarnos. Hoy, 
es el momento de pensar en cómo podemos ayudarnos unos a 
otros. ¿Qué podría llegar a ser posible si trabajamos juntos con 
nuestros ANIMALES ALIADOS?”. Más allá de referirse a los animales 
como “nuestros”, reflejando esa particular relación basada en la 
apropiación mencionada al inicio, las alianzas humano-animal 
que estas empresas y centros sustentan son básicamente de ex-
plotación, subordinación e instrumentalización de animales en di-
ferentes actividades económicas, científicas, de ocio, etc. Veamos 
algunas: 

Aberekin, tal como se presentan en su web “es un Centro de 
Inseminación Artificial creado en 1985 por ganaderos y al servicio 
de los ganaderos. Cada año probamos más de 50 toros jóvenes 
de razas lecheras y cárnicas”.3 

El Animalario SGIker de la UPV/EHU 
tiene como objetivo ofrecer a la Comunidad Universitaria los ani-
males de experimentación necesarios en la Investigación y Docen-
cia. Proporciona asesoramiento técnico a los usuarios en relación 
con el animal de experimentación y su entorno y es el encargado 
de velar por el cumplimiento de la normativa vigente sobre pro-
tección de animales usados para fines científicos.4

El Aquarium de San Sebastian, donde los animales encerra-
dos son exhibidos al público y, aunque espacios de este tipo pre-
senten proyectos de recuperación de determinadas especies, 
promueven un conocimiento sesgado basado en mostrar a los 

3 Aberekin. Recuperado de: https://www.aberekin.com/presentacion
4 Animalario Campus de Bizkaia (UPV/EHU) Recuperado de: https://www.ehu.eus/
es/web/sgiker/bizkaiko-animaliategia-aurkezpena

https://www.aberekin.com/presentacion
http://www.aberekin.com/presentacion
http://www.aberekin.com/presentacion
https://www.ehu.eus/es/web/sgiker/bizkaiko-animaliategia-aurkezpena
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animales como objetos vivientes junto a unos pocos datos gene-
rales de la especie que representan. Algunos datos del informe 
sobre los zoos y acuarios en Euskadi realizados por el colectivo 
NOR pueden leerse en un artículo de El Salto titulado El malestar 
animal de los zoos y acuarios vascos (Andraka, 2020).

En estas actividades y otras llevadas a cabo en las propias 
aulas, tales como incubar huevos para ver nacer aves (pollitos o 
patos, por ejemplo) o tener peces en acuarios, los animales son 
aprendidos directa o indirectamente como seres cuyas vidas po-
demos manipular con un fin: aprender determinados aspectos 
de sus procesos vitales. Si bien se aplican normas etiquetadas 
como respeto, ética o bienestar animal, el resultado es que in-
dividuos de determinadas especies son encerrados y exhibidos 
en diversos espacios bajo la premisa del aprendizaje. Se experi-
menta con ellos, se usan sus cuerpos como medio de transporte 
y diversión (ponis, caballos) o son seleccionados con el objetivo 
de convertirlos en máquinas vivas para producir. Un ejemplo es 
la selección genética que ha conducido a las gallinas a una des-
mesurada puesta de huevos, hasta más de 300 al año en el caso 
de las llamadas ponedoras, frente a los 10 - 20 anuales de la Red 
Jungle Fowl, ancestro común de las gallinas actuales (Romanov y 
Weigend, 2001). Lo visibilizado son los logros humanos que, a través 
de diversas prácticas, obtienen una maximización (re)productiva 
del cuerpo de las gallinas. Esto implica dar un sentido positivo a 
la palabra explotación. Explotar al otro animal, sacar el máximo 
rendimiento de su cuerpo, su fuerza, etc. se enseña como algo 
correcto, como una suerte de orden natural del mundo. No faltan 
los imaginarios de “lo natural” en los discursos cotidianos y en las 
campañas comerciales de bienestar animal donde gallinas “li-
bres” y “felices” “nos dan” sus óvulos.

Lo invisibilizado son los cuerpos devastados de estas aves, ya 

https://www.elsaltodiario.com/maltrato-animal/el-malestar-animal-de-los-zoos-y-acuarios-vascos
https://www.elsaltodiario.com/maltrato-animal/el-malestar-animal-de-los-zoos-y-acuarios-vascos
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que esa puesta incesante conlleva descalcificación, prolapsos, 
huevos atascados que les causan la muerte, tumores e incluso 
cáncer de ovario, siendo la gallina “un valioso modelo para estu-
diar su etiología5” (Giles, Elkin, Trevino, et al, 2010) ¿Se plantean este 
tipo de datos en las propuestas educativas? De hacerse, ¿cuál es 
el enfoque? Y, retomando la propuesta STEAM y Animal Allies, cabe 
preguntarse ¿qué mensaje se transmite a los jóvenes al sostener 
que una relación de ayuda mutua está basada en la sujeción, 
explotación y manipulación de los cuerpos y las vidas de quienes 
denominamdos aliados? 

Incluir la reflexión y el pensamiento crítico en el ámbito edu-
cativo requiere nuevas preguntas respecto a cuáles son las bases 
de las relaciones que establecemos con los demás. Afirmar que 
respetamos al otro cuando sistemáticamente usamos su cuerpo 
y manipulamos su vida para nuestros fines es enseñar una no-
ción de respeto distorsionada y perversa. Una noción de respeto 
que aplica en relación con determinados animales, sirviendo para 
mantener el entramado antropocéntrico intacto y sosteniendo las 
instituciones y empresas cuyas actividades se basan en diversas 
formas de explotación animal. En definitiva, un especismo que ha 
de entenderse como “un conjunto de relaciones históricas que re/
producen sistemáticamente la dominación animal. Un orden tec-
no-bio-físico-social que continuamente (re)produce la domina-
ción animal” (Ávila, 2019). Este orden facilita, promueve y normaliza 
la subordinación, sujeción y explotación de los animales no huma-
nos en beneficio de los humanos, conformando lo que el filósofo 
Matthew Calarco (2013) denomina el sistema de vida antropocén-
trico. Si bien, las propuestas antropológicas planteadas al inicio 
no están alineadas con perspetivas antiespecistas o animalistas 

5  Etiología: Causas de estas condiciones médicas.
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que adhieren los dos últimos autores citados, sí podemos afirmar 
que el sistema de vida antropocéntrico que habitamos y (re)pro-
ducimos responde a la cosmología denominada naturalista por 
Descola. Las sociedades occidental(izadas), como la nuestra, se 
erigen sobre la dominación, instrumentalización, subordinación, 
explotación y matanza de animales, aún así, o precisamente por 
ello, la mayoría de tales violencias no se definen como tal, sino 
que se aprenden, siguiendo a Derrida, como muertes-no crimina-
les. Esta y otras formas de normalización del (ab)uso de determi-
nadas especies se insertan en el ámbito educativo alimentando 
el fomento de múltiples actividades económicas sustentadas en 
la explotación animal. La hegemonía de tales perspectivas es in-
negable, pero eso no las hace incuestionables, de hecho, cada vez 
más familias reclaman otros modelos educativos para sus hijos e 
hijas, rechazando prácticas basadas en la cosificación y la explo-
tación animal. Precisamente, la elaboración de este informe surge 
a partir de las reivindicaciones de madres, padres, educadoras y 
profesoras, así como académicas y activistas, en desacuerdo con 
diversas prácticas normalizadas de (ab)uso de animales realiza-
das en las aulas.

3. Sintiencia
3.1. ¿Qué es la Sintiencia?

La sintiencia es la capacidad de experimentar de forma subjetiva 
estados afectivos positivos y negativos que pueden incluir, entre 
otros, el placer, la calidez, la alegría, la comodidad o la excitación, 
pero también el dolor, la angustia, la ansiedad, el aburrimiento, 
el hambre o la sed (Le Neindre et al., 2017; Mellor, 2019; Birch et al., 
2021). Según la literatura científica al respecto, para concluir que 
un animal es sintiente no es necesario que tenga la capacidad 
de reflexionar de manera consciente sobre dichos estados, sino 
que basta con que sea capaz de experimentarlos. Esta capaci-
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dad hace que un animal sea consciente en el sentido más básico 
y elemental del término. Por ello, a menudo se define la sintiencia 
como el nivel más básico y elemental de consciencia (Low et al., 
2012; Le Neindre et al., 2017).  

La capacidad de tener experiencias subjetivas positivas y ne-
gativas convierte a los animales sintientes en sujetos con intereses 
sobre los acontecimientos que suceden en su vida, como puede 
ser el interés por evitar el sufrimiento en tanto que experiencia sub-
jetiva negativa. Si se vulneran los intereses de un animal sintiente, 
se le está causando un perjuicio, motivo por el cual la sintiencia 
emerge como un criterio para la consideración moral, legal y po-
lítica (Regan, 1983; Singer, 2011; Cochrane, 2018). Por ejemplo, toda 
la legislación sobre bienestar animal se articula sobre la premisa 
de evitar el dolor y el sufrimiento innecesario de aquellos animales 
de los que tenemos evidencia robusta  de sintiencia. Pero, ¿cómo 
se puede determinar que un animal es sintiente?

3.2. Definición de los Criterios de Sintiencia
 En las últimas décadas, se han desarrollado diferentes propuestas 
de criterios científicos que un animal debería cumplir para poder 
afirmar con alta probabilidad que es sintiente. La más reciente 
es la propuesta por Birch et al. (2021), que sirvió para evaluar la 
evidencia de sintiencia en pulpos, sepias, cangrejos y langostas 
a partir de más de 300 artículos científicos y catalizó la inclusión 
de estos animales en la Ley de Bienestar Animal del Reino Unido 
(AWA, 2006). En esta revisión, Birch et al. (2021) revisaron, actua-
lizaron y ampliaron los criterios de Smith y Boyd (1991), que en su 
momento también sirvieron para guiar las normativas de pro-
tección animal (AHAW, 2005). Además, se aseguraron de definir 
criterios basados tanto en la evidencia neurobiológica como en 
la evidencia cognitivo-conductual. Ningún criterio por sí mismo 
proporciona suficiente evidencia para concluir que un animal es 
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sintiente, pero cuantos más criterios cumpla un animal, más pro-
bable es que sea sintiente.

A nivel neurobiológico, para que un animal pueda ser consi-
derado sintiente es necesario que posea un sistema nervioso ca-
paz de generar experiencias subjetivas como el dolor. Para ello, es 
necesario que el sistema nervioso sea capaz de detectar estímu-
los nocivos mediante receptores especializados, denominados 
nociceptores (IASP, 2017), y transmitir estas señales al cerebro y, 
más concretamente, a regiones cerebrales capaces de procesar 
e interpretar estas señales. Además, es necesario que la respues-
ta del animal al dolor esté modulada por compuestos químicos 
que afecten al sistema nervioso, ya sea mediante la neurotrans-
misión endógena o mediante químicos exógenos como anesté-
sicos locales, analgésicos, ansiolíticos o antidepresivos. Con esta 
premisa, Birch et al. (2021) establecen los 4 primeros criterios de 
sintiencia, basados en la neurobiología:

1) Presencia de nociceptores, es decir, receptores sensibles a 
los estímulos nocivos.
2) Presencia de regiones cerebrales integradoras capaces de 
interpretar información sensorial de distinta naturaleza.
3) Presencia de vías neurales que conectan los nociceptores 
con regiones cerebrales integradoras.
4) La respuesta conductual del animal a un estímulo nocivo 
está modulada por compuestos químicos endógenos o exó-
genos que afectan al sistema nervioso.

A nivel cognitivo-conductual, Birch et al. (2021) proponen 4 crite-
rios adicionales para determinar la sintiencia:

5) Presencia de balances  motivacionales en los que el ani-
mal sopesa los riesgos y beneficios de sus acciones (p. ej. el 
riesgo de lesión con las oportunidades de obtener una re-
compensa), lo que refleja una toma de decisiones flexible.
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6) Presencia de un comportamiento flexible de autoprotec-
ción (p. ej. atender las heridas).
7) Presencia de aprendizaje asociativo en el que el animal 
asocia estímulos neutros a estímulos nocivos y/o aprende a 
evitar estímulos nocivos mediante el refuerzo.
8) Presencia de conductas que indican que el animal valora 
un analgésico o anestésico cuando está herido.

Estos criterios no son infalibles, pero establecen un marco objetivo 
dede el que evaluar la sintiencia animal. Entonces, ¿existe eviden-
cia sustancial o robusta de sintiencia en los otros animales?

3.3. Evidencia de Sintiencia en los Animales
En 2012, un prestigioso grupo internacional de científicos de los 
ámbitos de la neurociencia cognitiva, la neurofarmacología, la 
neurofisiología y la neurociencia computacional se reunieron en 
la Universidad de Cambridge para reevaluar los sustratos neu-
robiológicos de la experiencia consciente, así como los compor-
tamientos relacionados con esta, tanto en animales humanos 
como en no humanos. De esta conferencia surgió la Declaración 
de Cambridge sobre la Consciencia, en la que se cristalizó el con-
senso científico en torno a que el ser humano no es el único ani-
mal con los sustratos neurobiológicos que dan lugar a la cons-
ciencia (Low et al., 2012). En ella se explicita que

La ausencia de un neocórtex no parece impedir que un organis-
mo pueda experimentar estados afectivos. Hay evidencias con-
vergentes que indican que los animales no humanos poseen los 
sustratos neuroanatómicos, neuroquímicos y neurofisiológicos de 
los estados de consciencia, junto con la capacidad de mostrar 
comportamientos intencionales. En consecuencia, el peso de la 
evidencia indica que los humanos no somos los únicos en poseer 
la base neurológica que da lugar a la consciencia. Los animales 
no humanos, incluyendo a todos los mamíferos y aves, y otras 
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muchas criaturas, entre las que se encuentran los pulpos, también 
poseen estos sustratos neurológicos. (Low et al., 2012). 
Aunque esta declaración se redactó en términos de cons-

ciencia y no de sintiencia, la consciencia y la sintiencia se en-
cuentran estrechamente relacionadas, debido a que las expe-
riencias afectivas son experiencias conscientes en el sentido más 
elemental del término, tal y como mencionamos al inicio, de lo 
que se deduce que los mamíferos, aves y pulpos incluidos en esta 
declaración pueden considerarse sintientes. Como podemos ver, 
esta declaración no hace referencia a especies concretas de ani-
males, sino a clases más amplias como los mamíferos o las aves. 
Esto se debe a que los científicos calculan que existen 7,77 millo-
nes de especies de animales, de las cuales solo 953.434 han sido 
catalogadas (Sweetlove, 2011). En tanto que la mayoría de ellas 
nunca han sido estudiadas en relación con la sintiencia, no pode-
mos aplicar los 8 criterios de sintiencia a cada especie de forma 
individual. Una solución bastante extendida a esta limitación es la 
de analizar la evidencia de sintiencia disponible en las especies 
animales más estudiadas y generalizar o extrapolar los resulta-
dos a especies evolutivamente próximas.

3.3.1. Evidencia de Sintiencia en Mamíferos No Humanos
Debido a la proximidad evolutiva, existe evidencia de una simili-
tud sustancial entre humanos y mamíferos no humanos a nivel 
tanto neurobiológico como cognitivo-conductual. En este sentido, 
Birch et al. (2021) concluyen que los mamíferos más estudiados, 
como las ratas usadas en el laboratorio (Rattus norvegicus) cum-
plen con los 8 criterios de sintiencia (Navratilova et al., 2013), por lo 
que podemos generalizar que el resto de los mamíferos también 
son sintientes. Además, la investigación en neuroanatomía com-
parada ha demostrado que humanos y mamíferos no humanos 
comparten una estructura cerebral estrechamente vinculada a 
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las experiencias subjetivas, denominada neocórtex. Aunque el 
neocórtex presenta algunas diferencias estructurales entre ma-
míferos (p. ej. es liso en las ratas y otros pequeños mamíferos y, 
en cambio, tiene surcos y circunvoluciones en los primates y otros 
mamíferos), su presencia en todos los mamíferos con la misma 
estratificación en 6 capas corticales ha supuesto un punto de 
consenso científico prácticamente total de la sintiencia en ma-
míferos (Low et al., 2012; Birch et al., 2021). 

3.3.2. Evidencia de Sintiencia en Aves
La estrategia de determinar la sintiencia en base a establecer si-
militudes neurobiológicas con los humanos pierde fuerza a medi-
da que se consideran vertebrados evolutivamente más distantes 
como las aves o los peces. Sin embargo, tal y como se expuso en la 
Declaración de Cambridge sobre la Consciencia: “La ausencia de 
un neocórtex no parece impedir que un organismo pueda experi-
mentar estados afectivos”. 

En el caso de las aves, estos animales poseen una estructura 
funcionalmente muy similar al neocórtex, denominada palio dor-
sal. Aunque su arquitectura difiere, en tanto que se organiza en 6 
clústeres y no en 6 capas, sus patrones de conectividad son muy 
similares a los del neocórtex (Dugas-Ford, 2012; Clayton y Emery, 
2015; Güntürkün y Bugnyar, 2016). Por consiguiente, se considera im-
probable que las diferencias en la organización del cerebro entre 
mamíferos y aves puedan marcar la diferencia entre la presencia 
y la ausencia de sintiencia. 

Una gallina “ponedora” recientemente rescatada de la industria del huevo del Reino 
Unido (2021). James Gibson / We Animals Media.
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En cuanto a la evaluación del dolor en aves, la mayoría de los 
estudios se han realizado en pollos, gallos y gallinas (Gallus ga-
llus), debido al interés por esta especie en el contexto de la explo-
tación. Se han identificado nociceptores de tipo fibras C y Aδ  que 
inervan el pico, la mucosa nasal y bucal y las patas de los pollos y 
que responden de forma similar a los nociceptores de los mamí-
feros (Gentle, 2011; Sneddon, 2018). Desde estos receptores, la señal 
se proyecta al tronco cerebral de las aves y a los centros de proce-
samiento primario del dolor (Zhai y Atsumi, 1997; Dubin y Patapou-
tian, 2010). Sin embargo, las aves no solo presentan los sustratos 
neurobiológicos para experimentar dolor, sino también cambios 
conductuales asociados a experiencias potencialmente dolorosas. 
Por ejemplo, en estudios en los que se induce artritis a los pollos, 
estos muestran un aumento de comportamientos como la vigilan-
cia y protección de sus extremidades y una reducción de los com-
portamientos habituales de locomoción y alimentación (Nasr, et 
al., 2012; Güntürkün y Bugnyar, 2016). Además, la administración de 
anestesia local (bupivicaína intraarticular) o antiinflamatorios (es-
teroides sistémicos o antiinflamatorios no esteroideos) restablece 
la frecuencia de algunos de estos comportamientos hasta valores 
control (Hocking et al., 1997; 2001; 2005; Nasr et al., 2012). 

Más allá de la experiencia de dolor, una revisión publicada en 
2016 (Güntürkün y Bugnyar, 2016) recoge la evidencia de cognicio-
nes y conductas complejas, intencionadas y orientadas a objeti-
vos en aves. Entre otras, esta revisión reporta que las aves son ca-
paces de retrasar la gratificación (i. e. capacidad de renunciar a 
una recompensa inmediata para obtener una recompensa ma-
yor en el futuro, lo que refleja un control de la impulsividad), viajar 
mentalmente en el tiempo (i. e. memoria episódica de eventos 
pasados y planificación episódica de eventos futuros), razonar (i. 
e. inferir la solución a un problema a partir de información par-
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cial o recurriendo a analogías), tener meta-cognición (i. e. segui-
miento y control de los propios procesos cognitivos) o teoría de la 
mente (i. e. la capacidad de inferir los estados mentales de otros) 
(Güntürkün y Bugnyar, 2016). Esta misma revisión concluye que la 
cognición en aves como los córvidos y loros alcanza el mismo 
nivel de complejidad que en los simios. Así pues, existe un amplio 
consenso en que las aves también son sintientes (Boly et al., 2013; 
Güntürkün y Bugnyar, 2016; Birch et al., 2021).

3.3.3. Evidencia de Sintiencia en Peces
El cerebro de los peces difiere sustancialmente del de los ma-

míferos en tanto que no presentan neocórtex ni ninguna estruc-
tura muy similar a este (Birch et al., 2021). Por esta razón, tradicio-
nalmente ha existido cierto escepticismo sobre la capacidad de 
sintiencia en peces (Key, 2016). Sin embargo, una revisión recien-
te (Sneddon, 2019) evaluó la evidencia empírica de nocicepción 
en peces, desde la biología molecular y la neurobiología hasta 
las respuestas conductuales que estos animales presentan ante 
el dolor. En este sentido, la revisión concluyó que la biología mo-
lecular que subyace a la nocicepción está altamente conserva-
da entre especies. Del mismo modo, estudios electrofisiológicos 
muestran similitudes relevantes entre los nociceptores de los ma-
míferos y los de peces como las truchas (Sneddon, 2019).

El estudio de la conducta de los peces ante el dolor es espe-
cialmente relevante para determinar si su capacidad nociceptiva 
se vincula con una experiencia consciente del dolor y, por lo tanto, 
con una respuesta conductual enfocada a evitar el estímulo no-
civo o a buscar un alivio al dolor. En este sentido, Sneddon (2019) 
concluye que las experiencias potencialmente dolorosas dominan 
la atención de los peces y les suponen un coste comportamental 
que puede resolverse mediante la administración de analgési-
cos. Por ejemplo, las truchas pueden llegar a suspender la bús-
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queda de alimento durante aproximadamente 3 horas cuando 
experimentan dolor o pueden mostrar conductas más impruden-
tes ante nuevos objetos o depredadores (Sneddon, 2003; Reilly et 
al., 2008; Sneddon, 2019). Por otro lado, los peces cebra presentan 
una reducción sustancial en sus niveles de actividad tras una ex-
periencia dolorosa, que puede evitarse mediante la administra-
ción de analgésicos (Deakin et al., 2019; Sneddon, 2019). 

Más allá del dolor, otra revisión reciente (de Abreu et al., 2020) 
muestra que el pez cebra y el cangrejo rojo presentan respues-
tas comportamentales y fisiológicas robustas frente al estrés y 
son sensibles a fármacos que modulan el estrés y los comporta-
mientos afectivos. En la misma línea, otros estudios han observado 
que los antidepresivos modifican el comportamiento social de las 
gambusias, reduciendo la frecuencia de interacciones agresivas 
durante la búsqueda de alimento o disminuyendo el estrés ante 
depredadores (Martin et al., 2017; 2019). Por lo tanto, actualmente 
disponemos de una amplia evidencia neurobiológica y cogniti-

Ismo Gabriel, Pexels (2019)
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vo-conductual de sintiencia en peces que sugiere que es muy pro-
bable que los peces experimenten dolor y otros estados afectivos.

4. Aspectos normativos
La capacidad de sentir de los animales no humanos, apoyada por 
múltiples evidencias científicas (véase apartado 3. Sintiencia), así 
como los intereses y derechos que se derivan, quedan ya recono-
cidos en el derecho comunitario, en el Código Penal desde 2003 
y en leyes administrativas de las comunidades autónomas. En el 
Estado español, la primera ley en reconocer la sintiencia de los 
otros animales fue la Ley de protección de los animales de Cata-
lunya (1988), introduciendo la concepción de los animales como 
«seres vivos dotados de sensibilidad física y psíquica» (2003) y 
modificando su código civil (2006) en consecuencia. Asimismo, el 
pasado 2 de diciembre de 2021 se aprobó en el Congreso de los 
Diputados la reforma del Código Civil, la Ley Hipotecaria y la Ley 
de Enjuiciamiento Civil, por la cual los animales ya gozan del es-
tatuto jurídico de seres sintientes.

La capacidad sintiente en animales no humanos quiebra las 
nociones antropocéntricas de vulnerabilidad y pone de manifies-
to la necesidad de revisar los términos en los que se establece la 
relación humano-animal. En este sentido, la representación y la 
comprensión de dicha relación en la educación reglada adquirió 
una nueva dimensión cuando se publicó en el Boletín Oficial del 
Estado (BOE) del 30 de diciembre de 2020 la Ley Orgánica 3/2020, 
de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, 
de 3 de mayo, de Educación (en adelante, LOMLOE). 

La LOMLOE incorpora la empatía, el respeto y la consideración 
de los derechos animales, por lo que plantea un nuevo escena-
rio normativo ante el que debemos preguntarnos cómo repensar 
la enseñanza y el aprendizaje sobre la relación humano-animal. 
Concretamente, en su preámbulo, el texto especifica que: 
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se prestará especial atención (…) al valor del respeto a la diversi-
dad, fomentando el espíritu crítico, la cultura de paz y no violencia 
y el respeto por el entorno y los animales. (LO 3/2020, de 29 de di-
ciembre).
Cabe destacar que la LOMLOE incluye entre los fines del sistema 

educativo fomentar “la adquisición de valores que propicien el res-
peto hacia los seres vivos y los derechos de los animales y el medio 
ambiente” (Art. 2. 1 e, LO 2/2006, de 3 de mayo). Con respecto a la 
etapa de educación infantil, la LOMLOE establece que el alumnado 
debe: “Conocer y valorar los animales más próximos al ser humano 
y adoptar modos de comportamiento que favorezcan la empatía y 
su cuidado” (Art. 17 l, LO 2/2006, de 3 de mayo). Asimismo, entre los 
objetivos de la Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO) se incluye: 
“Valorar críticamente los hábitos sociales relacionados con la salud, 
el consumo, el cuidado, la empatía y el respeto hacia los seres vivos, 
especialmente los animales” (Art. 23 k, LO 2/2006, de 3 de mayo). 

Por otro lado, la LOMLOE incorpora las consideraciones de la 
Agenda 2030, la cual incluye los 17 Objetivos de Desarrollo Soste-
nible (ODS) y ejerce de vertebradora de la Educación para el De-
sarrollo Sostenible (EDS). En su preámbulo, la LOMLOE indica:

La educación para el desarrollo sostenible y para la ciudadanía 
mundial incluye la educación para la paz y los derechos huma-
nos, la comprensión internacional y la educación intercultural, así 
como la educación para la transición ecológica, sin descuidar la 
acción local, imprescindibles para abordar la emergencia climá-
tica, de modo que el alumnado conozca qué consecuencias tie-
nen nuestras acciones diarias en el planeta y generar, por consi-
guiente, empatía hacia su entorno natural y social.
Además de revertir la destrucción de hábitats, los ODS inclu-

yen, entre otros puntos, acabar con el hambre y asegurar el acceso 
al agua; lograr la seguridad alimentaria; promover una vida sana, 
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una educación de calidad y un crecimiento económico sostenido; 
adoptar medidas urgentes contra la emergencia climática, pro-
mover una cultura de paz y facilitar el acceso a la justicia (UN, 2015). 
Si bien los ODS se caracterizan por su naturaleza antropocéntrica 
y, por tanto, pueden entrar en conflicto con los intereses de los ani-
males no humanos, coincidimos con el filósofo Jeff Sebo, autor del 
ensayo Saving animals, saving ourselves: why animals matter for 
pandemics, climate change and other catastrophes publicado en 
2022, cuando afirma que “we should include animals in health and 
environment advocacy and policy by reducing our use of animals 
as part of our pandemic and climate change mitigation efforts and 
increase our support for animals as part of our pandemic and cli-
mate change adaptation effort”(p. 41, 2022). Además, el autor ar-
gumenta que debemos considerar a los animales en dichos es-
fuerzos no como medios para ese fin sino como parte de ese fin.

Ante las evidencias científicas acerca de la capacidad de su-
frir y disfrutar de los otros animales, las implicaciones éticas que 
se derivan y los objetivos normativos en materia educativa aso-
ciados, cabe preguntarse qué prácticas del pasado es necesa-
rio evaluar críticamente para estrechar la distancia entre aquello 
que sabemos sobre quiénes son los otros animales y la calidad 
de la relación que establecemos con los mismos. En el apartado 
que sigue, se ponen de manifiesto los focos de malestar espera-
bles por el uso de animales en las aulas, lo que explicita la nece-
sidad de abandonar un modelo contrario a la consideración de 
sus intereses en pro de alternativas alineadas con las evidencias 
científicas, la reflexión ética y el nuevo escenario normativo.

5. Potenciales Focos de Malestar en el Contexto Educativo
Diversos estudios han demostrado que la inclusión de animales 
en el contexto educativo puede tener un impacto positivo para 
infantes y jóvenes (p. ej. Fujisawa et al., 2016; White et al., 2018). Sin 
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embargo, el impacto que esto pueda tener en los animales se ha 
estudiado mucho menos (Hill, 2020). Como queda expuesto en 
el apartado 3.- Sintiencia, existe evidencia de que los animales 
comúnmente usados en las aulas (pequeños mamíferos, aves y 
peces) son sintientes y, por consiguiente, tienen intereses respec-
to a su propia vida que son susceptibles a ser vulnerados si se los 
introduce en un aula. 

Algunas organizaciones internacionales en pro del bienestar 
animal como People for the Ethical Treatment of Animals (PETA) 
o la institución del Reino Unido Royal Society for the Prevention of 
Cruelty to Animals (RSPCA) han mostrado su clara oposición a la 
inclusión de animales en las aulas, argumentando que es proba-
ble que esta práctica les cause angustia y sufrimiento, ya que las 
escuelas son lugares ruidosos que pueden asustar a los animales 
(PETA, 2019; RSPCA, 2007). El informe de PETA expone que confinar 
a animales sintientes en pequeñas jaulas o tanques les impide 
satisfacer sus necesidades. Por ejemplo, los ratones y otros pe-
queños mamíferos nocturnos quedan expuestos a la luz y el rui-
do diurnos en las aulas y, además, se les saca regularmente de 
sus jaulas, lo que altera sus ritmos de sueño. Muchas de las es-
pecies utilizadas en este contexto (p. ej. conejos, ratones, pollos, 
etc.) tienen depredadores, por lo que tienden a ocultar que están 
enfermos o que están experimentando dolor o miedo para evi-
tar mostrarse vulnerables. Esto puede dificultar que profesorado y 
alumnado sepan leer el estado emocional del animal y no ajus-
ten sus comportamientos hacia ellos de forma adecuada (PETA, 
2019). El informe también expone que durante las noches o fines 
de semana, los animales pueden sufrir negligencias, en tanto que 
suelen quedar en el aula sin supervisión. Si el alumnado se lleva 
estos animales a sus casas, esto puede generar otras problemá-
ticas como el hecho de que queden expuestos a entornos desco-
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nocidos, inadecuados y no monitoreados, o el hecho de que las 
familias desconozcan cómo cuidar a estos animales. El artículo 
de PETA (2019), comparte además una lista de incidentes que han 
acabado con la vida de animales, ya sea en la escuela o en casa 
del alumnado, en Estados Unidos y Australia, hecho que ilustra los 
potenciales riesgos de incluir animales en las aulas.

5.1. Potenciales Focos de Malestar en Aves
En el caso de las aves en cautividad, la Autoridad Europea de Se-
guridad Alimentaria (EFSA) reporta que para garantizar su bien-
estar es necesario que puedan desarrollar las siguientes conduc-
tas con normalidad: respirar, descansar y dormir, hacer ejercicio, 
evitar el miedo, beber y alimentarse, tener acceso a un escondite 
o lugar de descanso adecuado, explorar, tener contacto social, 
minimizar las enfermedades, acicalarse, termorregularse, evitar 
agentes químicos nocivos y evitar el dolor (EFSA, 2006). Se desco-
noce la capacidad de las aves de llevar a cabo estos comporta-
mientos en el contexto escolar, en tanto que, hasta donde sabe-
mos, no se ha estudiado. Sin embargo, disponemos de evidencia 
que sugiere que el bienestar de las aves se ve afectado por fac-
tores que podrían estar presentes en el aula y que enumeramos y 
desarrollamos a continuación:

Condiciones lumínicas y de temperatura: La luz artificial, es-
pecialmente la luz roja y blanca, modula el patrón de actividad 
de las aves (Sultana et al., 2013; de Jong et al. 2017). Un estudio 
demostró que las aves pasan más tiempo sentadas o de pie bajo 
luces con longitudes de onda cortas (azul/verde) y, en cambio, ex-
hiben más locomoción bajo luces con longitudes de onda más 
largas (rojo/amarillo) (Sultana et al., 2013). Este mismo estudio ob-
servó que las aves criadas bajo luz roja/amarilla mostraban inmo-
vilidad tónica durante más tiempo, lo que parece indicar que eran 
más temerosas que las aves expuestas a longitudes de onda cor-
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tas (Sultana et al., 2013). Sin embargo, también hay estudios que 
apuntan en la dirección opuesta (Archer, 2019). Por consiguiente, 
es necesario estudiar cómo los cambios de luz o la sobreexposi-
ción a ciertos tipos de luz artificial podrían afectar la conducta y el 
estado de ánimo de las aves que se mantienen en las aulas. Esto 
es especialmente relevante si tenemos en cuenta que a menudo 
se estudia el proceso de eclosión en las aulas, periodo durante el 
cual las aves son más susceptibles a factores ambientales como 
la luz o la temperatura. En este sentido, se ha observado que fluc-
tuaciones en la temperatura externa durante el desarrollo podrían 
alterar la capacidad de termorregulación de las aves en la edad 
adulta (Nord y Giroud, 2020); algo que podría suceder en un entor-
no que no esté monitoreado adecuadamente.

Ruido: El ruido es otro estresor que podría afectar a las aves 
en las aulas. Se dispone de numerosas pruebas de los efectos 
adversos que el ruido elevado puede tener en estos animales. Por 
ejemplo, el ruido puede causar daño físico temporal en los oídos 
(Dooling y Popper, 2007), alteraciones en el comportamiento ha-
bitual durante al menos 15 minutos (Corbani et al., 2021), aumento 
en los niveles de metabolitos relacionados con el estrés (Blickley 
et al., 2012), daño celular y metabólico (Meillère et al., 2015; Bris-
choux et al., 2017; Injaian et al., 2018), reducción del tamaño de los 
polluelos (Injaian et al., 2018), reducción de la búsqueda de ali-
mento (Quinn et al., 2006), y alteración de la comunicación vo-
cal y de la percepción del riesgo, así como disminución del éxito 
reproductivo (Kleist et al., 2018). En conjunto, la evidencia sugiere 
que el ruido usual en el aula podría influir negativamente en di-
versos aspectos de la vida de aves como pollos o patos. 

Acceso a escondites y áreas de reposo: La mayoría de aves 
pasa gran parte de su tiempo escondiéndose de posibles peli-
gros. Este es un componente importante de su biología y privarlos 
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de escondites o áreas de reposo adecuadas aumenta los niveles 
de estrés y sus consecuencias negativas. En este sentido, estudios 
previos han observado que cuando el entorno no satisface las 
necesidades del ave, esto se traduce en un incremento de con-
ductas agresivas, vocalizaciones fuertes, consumo psicógeno de 
agua y comida, regurgitaciones, intentos de fuga, arrancamiento 
de plumas y otras estereotipias (Peng y Broom, 2021). De nuevo, la 
limitación de espacios acondicionados en el aula posiblemente 
podría inducir estos síntomas en las aves. 

Conducta social: La cautividad en el aula también priva a 
las aves de establecer relaciones sociales óptimas. Las especies 
comúnmente mantenidas en cautividad (p. ej. Gallus gallus) tie-
nen altas capacidades cognitivas y a menudo se organizan en 
estructuras sociales complejas. Por consiguiente, privarlas de di-
cha interacción social impacta negativamente a su bienestar. De 
hecho, una de las principales causas de miedo y angustia para 
las aves sociales en cautividad es la separación de sus vínculos 
sociales estrechos, lo que se ha relacionado con cambios com-
portamentales y un aumento de los niveles de metabolitos aso-
ciados con el estrés (Peng y Broom, 2021). La díada madre-cría 
se ha estudiado especialmente en gallinas llamadas ponedoras 
y los resultados de dichas investigaciones nos muestran que el 
vínculo que establecen es similar al observado en mamíferos. Por 
consiguiente, privar a la madre de criar a sus polluelos, algo ha-
bitual en el estudio de la eclosión de los huevos en las escuelas, 
podría tener consecuencias relevantes para ambos. Por ejemplo, 
se ha visto que la presencia de la madre, o el hecho de haber sido 
criado por una gallina nodriza en lugar de bajo lámparas de calor, 
mejora el comportamiento social y de forrajeo en los polluelos y 
también reduce el miedo, el picoteo de plumas y otras respuestas 
conductuales al estrés en estos polluelos (Rodenburg et al., 2008; 
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Shimmura et al., 2010; Edgar et al., 2015). En el caso de las gallinas 
madre, estas muestran cambios conductuales y fisiológicos aso-
ciados con el estrés cuando perciben que sus polluelos podrían 
estar amenazados (Edgar et al., 2013). Aunque la compañía huma-
na pueda conferir beneficios en algunos casos, los humanos no 
son sustitutos adecuados de su propia especie. De hecho, estudios 
que han analizado la cría en cautividad mediante alimentación en 
mano por parte de humanos (hand-rearing) han observado que 
las aves eligen a un humano concreto como compañero/cuidador, 
lo que puede llevarles a experimentar frustración y estrés cuando 
esta persona no esté disponible, no satisfaga sus necesidades so-
ciales o cuando tenga que interactuar con otros humanos durante 
esta etapa vital (Schmid et al., 2006; Peng y Broom, 2021). Como 
mencionamos anteriormente, las aves comúnmente mantenidas 
en cautividad temen a los depredadores, por lo que se debe evitar 
que compartan espacio con otros animales, algo que podría su-
ceder en el aula o en casa del alumnado. Del mismo modo, tam-
bién pueden desarrollar miedo a los humanos, incluso cuando se 
han criado en cautividad. El miedo a los humanos puede apare-
cer como resultado de procedimientos rutinarios realizados inco-
rrectamente, como por ejemplo, ante un manejo inadecuado, algo 
que el alumnado podría realizar sin darse cuenta de ello. Las aves 
aprenden de experiencias negativas previas y prevén que las situa-
ciones similares que se encontrarán en el futuro serán igualmente 
aterradoras, lo que les lleva a vivir con altos niveles de miedo y es-
trés. Todo ello puede conducir a la inmunosupresión, aumentando 
el riesgo a contraer enfermedades infecciosas. También puede re-
sultar en conductas estereotipadas producidas por el estrés o en 
otros problemas de conducta como el picoteo a otras aves con las 
que comparten espacio (Peng y Broom, 2021). 

Más allá de los focos de malestar que las aves puedan expe-
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rimentar en las aulas, también deben considerarse otras circuns-
tancias que atraviesan las vidas no solo de estos animales, sino de 
todos aquellos que se mantengan en un aula y que interfieren en 
su bienestar y en sus derechos. Por ejemplo, ¿quién cuida de ellos 
durante los periodos vacacionales? Si son trasladados a las ca-
sas del alumnado o del profesorado, esto podría suponer aún más 
estrés para el animal. En caso de ser así, ¿se siguen protocolos de 
traslado y aclimatación diseñados por profesionales veterinarios 
para garantizar su bienestar? En caso de accidente o enfermedad, 
¿El personal conoce primeros auxilios veterinarios básicos? ¿Tienen 
acceso a servicio veterinario? Si ampliamos el foco, surgen multi-
tud de preguntas con relación al  vínculo entre el uso de animales 
en las escuelas y su explotación: ¿De dónde provienen los huevos 
que permitirán que el alumnado estudie el proceso de eclosión en 
el aula? ¿Dónde están las madres de estos polluelos? ¿Qué desti-
no tendrán los polluelos cuando termine su estudio? ¿Se invita al 
alumnado a reflexionar críticamente sobre estas cuestiones?

Clasificación de polluelos nacidos horas antes en una explotación del estado espa-
ñol (2011). Luis Tato / HIDDEN / We Animals Media
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5.2.  Potenciales Focos de Malestar en Peces
Para definir el bienestar en peces podemos acogernos al concep-
to de las 5 libertades (FAWC, 1992) que establece que los animales 
deben ser (1) libres de hambre y/o sed; (2) libres de malestar; (3) 
libres de dolor, lesiones o enfermedades; (4) libres de expresar su 
comportamiento natural; y (5) libres de miedo o angustia, con-
templando tanto la salud física como el bienestar psicológico de 
los animales. En la actualidad, no disponemos de estudios que 
evalúen el impacto que la cautividad en el contexto escolar po-
dría tener en la fisiología o la conducta de los peces. Por lo tanto, 
nos basaremos en estudios que han explorado cómo la cautivi-
dad en acuarios de aficionados impacta el bienestar de los pe-
ces. A continuación expondremos los focos de malestar que han 
identificado estos estudios y que también podrían estar presen-
tes en acuarios escolares.

Calidad y cantidad de agua: Uno de los aspectos más impor-
tantes es la calidad del agua, que podemos determinar mediante 
una serie de parámetros, como la temperatura, la concentración 
de amoníaco/amonio, nitrito y nitrato, y los niveles de oxígeno. Si 
estos parámetros se desvían de su rango óptimo, pueden perjudi-
car gravemente la fisiología de los peces, hasta el punto de cau-
sarles la muerte. Es relevante mencionar que para muchas de las 
especies que se mantienen en acuarios, se desconoce el rango 
óptimo de estos parámetros. Además, no es posible extrapolar es-
tos parámetros entre especies, ya que existe una gran variabilidad 
en cuanto a su sensibilidad (Pleeging y Moons, 2017). En este senti-
do, se suelen seguir recomendaciones de aficionados que a me-
nudo se basan en la experiencia, pero no han sido estudiadas con 
el método científico. Según los resultados de la tesis doctoral de la 
Dra. Sullivan (Sullivan, 2014), los propietarios de acuarios tienden a 
subestimar la influencia de la calidad del agua en el bienestar de 
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los peces -algo que especulativamente también podría ocurrir en 
las aulas-, lo que sumado a la escasez de veterinarios expertos en 
peces y de estudios científicos sobre las necesidades de dichos 
peces, exacerba su riesgo a contraer enfermedades y a ver redu-
cido su bienestar. De forma similar, en el contexto de las aulas, unir 
especies de peces con distintas necesidades en un mismo acuario 
podría ser subóptimo para su bienestar. Los parámetros que he-
mos mencionado deben ser monitoreados y revisados con cierta 
periodicidad, algo complejo en las aulas, en tanto que quedan va-
cías por la noche y durante el fin de semana. Esto puede resultar 
aún más complejo en períodos vacacionales más extensos. 

El tamaño del acuario y su volumen de agua también son 
factores relevantes. Las recomendaciones de volumen de agua 
de la Ornament Aquatic Trade Association son generales y no tie-
nen en cuenta las características de diferentes especies de peces 
(Pleeging y Moons, 2017). Además, se basan en la acumulación de 
tóxicos, pero no tienen en cuenta otros factores que pueden per-
judicar el bienestar de los peces, como la limitación a la hora de 
nadar en pequeños volúmenes de agua. Esto puede hacer que 
el tamaño de los acuarios escolares se determine en función de 
información incompleta y pueda impactar negativamente tanto 
la fisiología como las conductas de sus habitantes.

Alimentación y nutrición: Disponemos de evidencia sobre 
la cantidad diaria de alimento que necesitan algunas especies 
para mantener el peso corporal (p. ej. Danio rerio, Paracheiro-
don innesi o Trichopodus microlepi). Sin embargo, se desconocen 
los requerimientos de otras especies que suelen mantenerse en 
acuarios, como la Betta splendens. Sin la supervisión o planifica-
ción adecuada es fácil sobrealimentar a los peces, lo que produ-
ce excreción excesiva que, combinada con la comida no consu-
mida, empeoran significativamente la calidad del agua, lo que 
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puede repercutir en la salud de los peces (Pleeging y Moons, 2017). 
Además de la cantidad y la dosificación de alimento, es nece-
sario tener en cuenta los requerimientos nutricionales de los pe-
ces. Estos requerimientos varían no solo entre especies, sino tam-
bién dentro de una misma especie en función del sexo, la edad 
e incluso del color de los individuos (Pleeging y Moons, 2017). Por 
ejemplo, se ha observado que los carotenoides son importantes 
en la alimentación de los Betta splendens, ya que son necesarios 
en la respuesta inmunitaria, pero también interaccionan con el 
color de las escamas. Los bettas rojos utilizan parte de los caro-
tenoides que consumen en mantener su color, lo que hace que 
su respuesta inmunitaria sea menos elevada que la de los bettas 
azules, quienes no utilizan los carotenoides para mantener su co-
lor y, por consiguiente, presentan una respuesta inmunitaria ma-
yor (Clotfelter et al., 2007). En este sentido, es plausible que bettas 
rojos y azules requieran de diferentes dosis de carotenoides. Así 
pues, en un acuario escolar en el que conviven peces de distintas 
especies, sexos, edades y colores es muy complicado determinar 
que se está cumpliendo con los requerimientos de cantidad, de 
dosificación y de nutrientes de todos ellos. 

Enriquecimiento ambiental: Similar al caso de las aves en 
cautividad, el entorno de los peces en acuarios escolares no tiene 
la misma complejidad que su hábitat y es posible no les propor-
cione escondites y espacios seguros que les den una sensación 
de control sobre su entorno, lo que puede tener un efecto negati-
vo en su bienestar. Diversos estudios han demostrado que el en-
riquecimiento ambiental temprano puede tener efectos positivos 
en los peces, ya que mejora la capacidad de enfrentarse a en-
tornos nuevos, la plasticidad neuronal y se asocia con una mayor 
masa cerebral (Kihslinger y Nevitt, 2006; Salvanes et al., 2013; Ma-
nuel, 2015). Sin embargo, el valor del enriquecimiento ambiental 
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no solo varía para las distintas especies, sino también en función 
de la estructura social del grupo, del sexo y de muchos otros fac-
tores. Por ejemplo, los peces pequeños suelen utilizar el enriqueci-
miento ambiental con más frecuencia cuando se encuentran en 
grupos pequeños, posiblemente porque estar en un grupo más 
grande los hace menos vulnerables a la depredación (Sloman et 
al., 2011). También se ha visto que el enriquecimiento ambiental 
beneficia a los machos de tilapia de Mozambique, pero resulta 
indiferente para las hembras (Galhardo et al., 2011). Incluso se ha 
observado que el enriquecimiento ambiental reduce el bienestar 
de algunas especies como las tilapias del Nilo, ya que las impulsa 
a realizar conductas más agresivas (Barreto et al., 2011). Por con-
siguiente, y en línea con lo que hemos concluído en apartados 
anteriores, la probabilidad de recrear en las aulas un entorno que 
satisfaga las necesidades de todos los peces es baja.

Peces criados en la ciudad de Ho Chi Minh (Vietnam). La exportación de estos ani-
males a lugares como la Unión Europea es un negocio creciente en Vietnam (2022). 
Napat Wesshasartar / We Animals Media.
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Socialización: La interacción social es extremadamente im-
portante para muchas especies y puede ser una valiosa fuente 
de enriquecimiento conductual para los peces. Esto es especial-
mente relevante en las especies que tienden a vivir en grupo, cu-
yos individuos prefieren pasar hasta el 91% de su tiempo acompa-
ñados del grupo (Gill y Andrews 2001). La combinación de distintas 
especies en un mismo acuario también es una cuestión clave 
para el bienestar de los individuos (Sloman et al., 2011). Por lo que 
sabemos, no se dispone de evidencia científica robusta sobre el 
tamaño idóneo que deben tener los grupos de peces ni sobre las 
combinaciones de especies más óptimas para los acuarios.

Además, los requerimientos sociales de los peces son especí-
ficos para cada especie (Sloman et al., 2011). Dado que se comer-
cializan más de 3.500 especies de peces para mantenerlas en 
acuarios (O›Sullivan et al., 2008), es probable que en los acuarios 
escolares se someta a los peces a situaciones sociales inapropia-
das que pueden afectar a su bienestar (Saxby et al., 2010; Sloman 
et al., 2011). En otros contextos, se ha observado que un entorno 
social inapropiado puede alterar la tasa metabólica de los peces 
así como sus niveles de estrés y puede dar lugar a agresiones y a 
alteraciones en la conducta  (Delaney et al., 2002; Millidine et al., 
2009; Hutter et al., 2010).

Igual que en el caso de las aves, en el de los peces también 
se deben tener en cuenta multitud de factores que trascienden 
las paredes del aula, pero que podrían añadir más sufrimiento a 
las vidas de estos animales. De nuevo, ¿Quién se responsabiliza 
del cuidado de los peces en vacaciones o al acabar el curso? 
¿Disponen de formación para asegurar el bienestar de estos ani-
males? Trasladar y aclimatar a los peces a otros entornos, como 
las casas del alumnado o profesorado, implicaría exponerlos a 
altos niveles de estrés. Un acuario es un ecosistema extraordina-
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riamente sensible y un pequeño desequilibrio ambiental o social 
puede alterar el sistema inmunológico de sus habitantes o pro-
mover el crecimiento de patógenos, lo que puede desencadenar 
enfermedades causadas por virus, bacterias, hongos o parásitos 
en los peces. La aparición de enfermedades produce cambios 
conductuales como pérdida de apetito,  reducción en la locomo-
ción o cambios morfológicos. ¿Disponen los centros educativos 
que tienen peces en cautividad de información veraz sobre las 
enfermedades más frecuentes? ¿Tienen el tiempo y la formación 
para observar e identificar los signos y síntomas de estas enfer-
medades en los peces? ¿Se dispone de medios para acceder a 
veterinarios formados y a medicación? El origen y destino de los 
peces que se mantienen en cautividad en el aula también me-
recen consideración. La compraventa de peces pasa por su cría 
y/o captura, lo que implica financiar y legitimar su explotación y 
cosificación.  En el caso de los criaderos de peces, los propietarios 
se benefician del breve ciclo reproductivo de los peces y de su 
elevada natalidad para producir un gran número de individuos 
que serán puestos a la venta. Sin embargo, la mayoría de los pe-
ces que se mantienen en acuarios tienen también una tasa de 
mortalidad muy alta, que se incrementa aún más en condicio-
nes desfavorables, un rasgo característico de las especies con 
estrategia reproductiva de tipo R (aquellas con alta fecundidad, 
tamaño reducido, llegada temprana a la madurez y tiempo de 
gestación breve, pero pocas probabilidades de sobrevivir hasta 
la edad adulta y de adaptarse a cambios en el entorno). Por con-
siguiente, ¿Cuántos individuos mueren por cada individuo vendi-
do? ¿Y en qué condiciones? Si hay que retirar el acuario del aula 
¿Existe un plan para reubicar a los peces? ¿Cuál es su destino? 
De nuevo, ¿Se invita al alumnado a reflexionar críticamente sobre 
estas cuestiones? 
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En la siguiente sección, se expone desde la perspectiva de 
la psicología social cómo la categorización de los animales en 
función de su utilidad para la especie humana, (re)producida por 
instituciones como el sistema educativo, genera  jerarquías de 
consideración moral que las personas en edad infantil interiorizan 
como propias y que modulan las relaciones que establecen con 
los animales.

6. Consideraciones desde la psicología social
Diversos autores sugieren que las instituciones educativas, junto 
con los medios de comunicación dirigidos a las personas en edad 
infantil, contribuyen en el proceso de diferenciación de la preocu-
pación ética que merecen los animales no humanos (Stewart y 
Cole, 2009; Cole y Stewart 2016; Pedersen 2010; 2019; Dinker y Pe-
dersen, 2016; Burich y Williams, 2020), algo que se hace en base 
a la utilidad percibida para la especie humana. Las personas en 
edad infantil interiorizan una categorización animal en la que se 
distinguen principalmente tres categorías de animales: los ani-
males de granja, que son objetos y no individuos; los animales 
salvajes, que están fuera del control humano y representan fuer-
zas de la naturaleza; y los animales de compañía, que son más 
análogos a los humanos (Burich y Williams, 2020). La evidencia 
indica que el grado de consideración moral que les atribuimos no 
es el único factor que difiere entre estas categorías de animales, 
sino que también difieren otros factores que modulan las relacio-
nes humano-no humano, incluyendo (1) la comprensión de las 
necesidades de estos animales, (2) el reconocimiento de su Sin-
tiencia o (3) la empatía que despiertan en el ser humano. 

La investigación sobre la comprensión del alumnado de las 
necesidades de los animales es escasa y se centra, o bien en las 
necesidades y el bienestar de los animales de compañía, o bien 
en las de los animales en general, lo que usualmente excluye a 
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los animales considerados de granja y, aunque en menor medi-
da, a los salvajes (Melson y Fogel, 1989; Muldoon et al., 2016; Myers 
et al., 2004; Burich y Williams, 2020). Un estudio reciente evaluó el 
conocimiento que tenían infantes de entre 6 y 11 años de entornos 
urbanos sobre las necesidades de los animales de granja (Burich 
y Williams, 2020). El equipo de investigación observó que los in-
fantes tendían a describir necesidades comunes para todos los 
animales (p. ej. disponer de alimentación adecuada) y rara vez 
mencionaban necesidades o preferencias específicas de cada 
especie (p. ej., a las gallinas les gusta bañarse en polvo y disponer 
de lugares en los que posarse, algo que no se observa en vacas u 
ovejas), lo que sugiere que desconocen las necesidades especí-
ficas de estos animales. Además, cometían errores conceptuales 
al describir los procesos biológicos de estos animales. 

Las corridas de toros en Arles (Francia) (2009). Jo-Anne McArthur / We Animals Media

En última instancia, los infantes expresaban que los seres hu-
manos y los animales categorizados como de granja mantienen 
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una relación de beneficio mutuo, en la que estos animales dan 
productos a cambio de comida y protección. Esta visión era in-
dependiente de variables como la edad o el género (Burich y Wi-
lliams, 2020). Otro estudio que analizó las actitudes de adolescen-
tes del Reino Unido hacia los animales categorizados como de 
granja mostró que aunque los jóvenes estaban de acuerdo con los 
principios fundamentales del bienestar animal, su conocimiento 
sobre las necesidades de los animales de granja era limitado y no 
consideraban que sus elecciones como consumidores tuvieran un 
impacto real en el bienestar animal (Jamieson et al., 2012).

El reconocimiento de la Sintiencia en los otros animales tam-
bién es clave para entender la forma en la que los seres humanos 
nos relacionamos con ellos. Los pocos estudios que han analizado 
el reconocimiento por parte de infantes y jóvenes de la Sintiencia 
animal nos muestran que este reconocimiento también está mo-
dulado por la manera en la que clasificamos a los otros animales 
(Bowd, 1982; Fonseca et al., 2011; Hawkins y Williams, 2016; Muldoon 
et al., 2016). Los animales física y emocionalmente más próximos 
a los humanos, como los animales de compañía, o aquellos mor-
fológicamente más similares a los humanos, como los primates, 
son percibidos por los infantes y jóvenes como más sintientes. En 
cambio, los peces y los animales considerados plagas, como las 
ratas, se consideran menos sintientes (Phillips y McCulloch, 2005; 
Burich y Williams, 2020). Aunque se observa una creciente com-
prensión y aceptación de la Sintiencia animal con la edad (Phillips 
y McCulloch, 2005; Burich y Williams, 2020), la categorización si-
gue impactando el reconocimiento de las capacidades mentales 
animales incluso en personas adultas (e.g., Bratanova et al., 2011; 
Bastian et al., 2012). Además, un estudio reciente mostró que los 
infantes (6-10 años) no tienen en cuenta la capacidad de Sintien-
cia a la hora de valorar las vidas de los animales (Kozachenko y 
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Piazza, 2021), lo que sugiere que existe bastante desconocimiento 
en torno a la sintiencia animal y a su vinculación con la conside-
ración moral en la infancia.

La empatía hacia los otros animales es otro factor relevante 
en las relaciones que las personas en edad infantil establecen con 
los animales. La falta de empatía hacia los animales se asocia con 
la crueldad hacia los animales en la infancia y se relaciona con el 
comportamiento antisocial en la edad adulta (Arkow, 1996; Flynn, 
1999; Arluke, 2006; Gullone, 2011). Diversos estudios han demostra-
do que convivir o haber convivido en el pasado con un animal de 
familia se asocia con niveles más altos de empatía no solo hacia 
la especie concreta del animal de familia, sino también hacia los 
otros animales en general, lo que se conoce como efecto emba-
jador (Possidónio et al., 2021). Contrariamente, las intervenciones 
educativas enfocadas en el bienestar animal y en promover la 
compasión por los otros animales muestran únicamente cambios 
sutiles o nulos en la empatía (Hawkins, Williams y Scottisch SPCA, 
2017), lo que sugiere que podrían no ser especialmente efectivas. 
Diversos estudios han abordado la empatía de los infantes hacia 
las mascotas (p. ej. Marsa-Sambola et al., 2016). Sin embargo, muy 
pocos han estudiado la empatía hacia los animales considerados 
de granja. En este sentido, un estudio observó que los jóvenes de 
9 a 18 años inscritos en un programa educativo sobre la ganade-
ría aprendían a modular la empatía que sentían por los animales 
que criaban para hacer frente a su eventual sacrificio (Irvine y Ellis, 
2010). Más recientemente, un estudio analizó la empatía hacia los 
animales categorizados como de granja en infantes de entre 6 y 11 
años de entornos urbanos. El estudio observó que los participan-
tes mostraban mayor empatía hacia estos animales que hacia 
objetos inanimados, sin embargo, no compararon la empatía que 
generaban distintas especies. Además, cuando se planteó una si-
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tuación hipotética en la que un animal se encontraba en una si-
tuación de estrés, los infantes rara vez mostraron o hablaron de 
las emociones que les generaba imaginar al animal en dicha si-
tuación, más bien debatían sobre la situación de forma racional e 
imparcial (Burich y Williams, 2020). 

En la literatura, la empatía se divide en dos subtipos: la em-
patía afectiva y la empatía cognitiva. La empatía afectiva es la 
capacidad de sentir lo que está sintiendo otra persona (huma-
na o no-humana). En cambio, la empatía cognitiva es hacer el 
esfuerzo de entender, de forma intelectual, el punto de vista o la 
perspectiva del otro. En este sentido, los hallazgos de Irvine y Ellis 
(2010) y Burich y Williams (2020) sugieren de forma preliminar que 
la empatía que los infantes y jóvenes sienten hacia los animales 
categorizados como de granja es de tipo cognitivo más que afec-
tivo y además es modulable. Una posible interpretación de este 
hallazgo es que, en tanto que los jóvenes viven y crecen en siste-
mas especistas en los que los animales categorizados como de 
granja son cosificados y explotados, es plausible que aprendan 
a suprimir la empatía afectiva que les despiertan estos animales 
mediante estrategias como el distanciamiento, tanto físico como 
mental, de estos animales (Benningstad y Kunst, 2020). Del mismo 
modo, la integración a sistemas especistas podría facilitar que la 
modulación de la empatía cognitiva también se haga en detri-
mento de los intereses de los animales considerados de granja.  
Sin embargo, la noción de que la empatía cognitiva es modula-
ble, abre la puerta a intervenciones que operen en el sentido con-
trario y promuevan la compasión por otras especies sintientes sin 
interferir en su bienestar. Cabe destacar que la evidencia de la 
que disponemos actualmente es escasa, por lo que es necesario 
seguir investigando para establecer si la empatía cognitiva pre-
valece por encima de la afectiva en las relaciones de los infantes 
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y jóvenes con los animales de granja y cómo puede modularse.
En resumen, la evidencia de la que disponemos sugiere que 

el grado de conocimiento sobre sus necesidades, de reconoci-
miento de su sintiencia y de empatía que tienen los infantes y 
jóvenes por un animal depende en gran medida de la categoría 
a la que hayamos asignado a este animal. Esta categorización se 
hace en base a intereses antropocéntricos y permite y legitima 
que sigamos construyendo relaciones asimétricas con los otros 
animales, en las que los intereses y derechos de los animales 
como individuos sintientes no se consideran del mismo modo que 
los humanos. Si desde instituciones como el sistema educativo 
no se cuestiona esta perspectiva, es fácil que se siga utilizando a 
los animales en prácticas que pretenden beneficiar al alumnado, 
pero que a menudo no garantizan el bienestar de los animales, 
tal y como hemos expuesto en puntos anteriores, ni cuestionan su 
cautividad o explotación. En el apartado que sigue, se profundiza 
en la consideración y representación que históricamente han te-
nido los animales no humanos en el contexto educativo, se plan-
tean oportunidades y retos que ofrece la alfabetización científica 
a este respecto y se exponen modelos alternativos que trasladan 
a las aula el análisis crítico de las relaciones humano-animal. 

7. La consideración de los animales no humanos desde la 
perspectiva educativa
El uso de animales procedentes de centros de cría, las visitas a 
centros de explotación o la disección de órganos son algunas 
prácticas habituales en los centros educativos, ¿se alinean di-
chas prácticas con el objetivo normativo de promover el respeto 
y la empatía hacia los no humanos? Más allá de las finalidades 
educativas, para responder esta pregunta es imprescindible te-
ner presente la perspectiva no humana, pues una experiencia de 
aprendizaje presentada y entendida como potencialmente posi-
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tiva desde el punto de vista del alumnado no debe ser asumida 
como tal para los no humanos implicados. Por ello, es necesario 
tener presentes los potenciales focos de malestar en las aulas, 
considerando las experiencias de los animales antes y después 
de su paso por el centro educativo (véase apartado 54.- Poten-
ciales Focos de Malestar en el Contexto EducativoFocos de males-
tar) y, especialmente, evaluando si estas experiencias de apren-
dizaje tienen el potencial de contribuir a ampliar nuestro círculo 
de consideración moral más allá de los intereses humanos o, si 
por el contrario, fomentan prácticas y actitudes que perjudican a 
los otros animales.

En los apartados que siguen se realiza un análisis desde la 
perspectiva educativa que incluye desde el análisis de la represen-
tación de los animales no humanos en el contexto escolar hasta 
la exploración de propuestas educativas que incorporan entre sus 
ejes vertebradores la consideración de los intereses no humanos, 
pasando por una reflexión acerca del espacio que ocupan y que 
podrían ocupar los animales no humanos en la educación STEM.

7.1. El currículo oculto
A pesar de que la cuestión del bienestar, liberación y derechos 
de los animales en el contexto educativo ha sido analizada des-
de diferentes enfoques (Jukes y Chiuia, 2006; Mazas y Fernández, 
2016; González-Berruga y González-Berruga, 2018; Voltes, 2021), la 
consideración de los animales no humanos no ocupa un espacio 
relevante en los estudios sobre educación (Pedersen, 2004).

Dinker y Pedersen (2016) afirman que son múltiples los con-
textos escolares en los que se enseña y se aprende sobre las re-
laciones de poder asimétricas entre humanos y no humanos. Este 
proceso de enseñanza-aprendizaje se da tanto de manera im-
plícita como explícita. Pedersen (2010) define el currículo escolar 
oculto sobre la relación humano-animal como los efectos inten-
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cionados o no intencionados del aprendizaje y la enseñanza es-
colar que no están incluidos entre los objetivos reglados, pero que 
forman parte del proceso de socialización de ciertas relaciones 
humano-animal.

Veamos a continuación 
los ejemplos de los pro-
yectos de cría de pollue-
los y los acuarios en las 
aulas desde esta pers-
pectiva. ¿Qué aspectos 
de la relación huma-
no-animal quedan ocul-
tos en estas experiencias 
escolares? Como se 
puede apreciar en ejem-
plos como el del proyec-
to “Pollos en el Pomillo. 
De la incubadora al ga-
llinero”, publicado en 
2018 en el Blog de Expe-
riencias de Aula del Go-
bierno de Aragón, o en el 
“proyecto Pollito” del co-
legio Erain Txiki en Irún, el 
programa y las explica-

ciones obvian la ausencia de la gallina en el proceso de incuba-
ción y crianza, asume el gallinero como parte inherente al ciclo de 
la vida de estos individuo y no cuestiona el origen y el destino de 
los seres sintientes que nacen ante la mirada del alumnado. Por 
ejemplo, esto implica ocultar datos sobre los efectos que tiene la 
desmesurada puesta de huevos en la salud de las gallinas, entre 

Gallinas confinadas en una granja del Estado 
español en el año 2010. Jo-Anne McArthur / Ani-
mal Equality / We Animals Media

https://dgafprofesorado.catedu.es/2018/10/17/pollos-en-el-pomillo-de-la-incubadora-al-gallinero/
https://dgafprofesorado.catedu.es/2018/10/17/pollos-en-el-pomillo-de-la-incubadora-al-gallinero/
https://dgafprofesorado.catedu.es/2018/10/17/pollos-en-el-pomillo-de-la-incubadora-al-gallinero/
https://eraintxiki.com/proyecto-pollito-el-milagro-de-la-vida/
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otros impactos descritos en la literatura científica. En cuanto al 
currículo oculto asociado a la tenencia de acuarios en las aulas, 
podríamos hacer mención a la normalización de los posibles en-
tornos empobrecidos, tanto desde el punto de vista físico como 
social, que se ofrece a los peces cautivos (véase apartado 4. Fo-
cos de malestar) o al fomento de la compraventa de animales, 
así como otras reflexiones que acostumbran a ser más olvidadas 
pero que no por ello son menos importantes, por ejemplo: ¿cuán-
tos peces tienen que nacer y morir en un centro de cría y en qué 
condiciones para que un pez sobreviva cierta temporada en el 
acuario de un aula? A estos ejemplos se le suman muchos otros 
como el uso de animales como especímenes de disección en los 
laboratorios de los institutos, como comida servida en las canti-
nas o mediante visitas a zoológicos y granjas, entre otros.

En definitiva, en los centros educativos los otros animales 
acostumbran a ser presentados como instrumentos accesibles 
para el cumplimiento de propósitos humanos y no son valora-
dos en cuanto que individuos sintientes con bienestar propio y, 
por tanto, con intereses (Pedersen, 2010; Dinker y Pedersen, 2016). 
En este sentido, González-Berruga y González-Berruga (2018) 
muestran cómo el currículo y los recursos didácticos utilizados en 
Educación Secundaria Obligatoria presentan un discurso antro-
pocéntrico que retrata a los otros animales como objetos cuya 
importancia dependerá de

su aportación al medio natural y al ser humano según sus carac-
terísticas (...) lo que justifica la condición de objeto de los animales 
reproduciendo la relación de dominación del ser humano sobre 
los animales.
En concordancia con esta observación, Saari (2018) afirma 

que “la explotación, la cautividad y el uso instrumental de los ani-
males no humanos se normalizan mediante la reproducción de 
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mensajes especistas en el ámbito educativo”. En esta línea, Pe-
dersen (2004) afirma que los centros escolares perpetúan un dis-
curso antropocéntrico y jerárquico, por lo que juegan un rol en la 
normalización del especismo. Asimismo, Caine (2009; 2015) mani-
fiesta la necesidad de un cambio de paradigma que se desmar-
que de la visión antropocéntrica que presenta a los animales no 
humanos como meros recursos para uso humano.

Finalmente, cabe recordar que la industria de explotación ani-
mal cuenta con el sistema educativo en todos sus niveles como 
espacio de reproducción de sus mensajes y valores (véase Linné 
y Pedersen, 2016; Pedersen, 2010; Saari y Gómez-Galán, 2019). Re-
sulta evidente que mantener animales en el aula es beneficioso 
para las explotaciones de animales considerados de consumo y 
para la industria de la compra-venta de animales. Sin embargo, 
desde las pedagogías animales se considera necesario señalar y 
revisar críticamente las prácticas de explotación animal aunque 
hacerlo pueda llegar a ser considerado un tabú cultural (Dinker y 
Pedersen, 2016).

7.2. Resignificando la alfabetización científica y el movi-
miento STEM
Los proyectos e iniciativas que recurren al uso de animales en las 
aulas suelen enmarcarse en el proceso de alfabetización cien-
tífica del alumnado, un proceso que está ganando popularidad 
desde su enfoque STEM (science, technology, engineering, and 
mathematics). La educación STEM aboga por la integración edu-
cativa de la Ciencia, la Tecnología, la Ingeniería y las Matemáti-
cas como una aproximación útil y necesaria para la ciudadanía 
del futuro (Zollman, 2012). Hablamos de STEAM cuando a este 
proceso de aprendizaje integrado de las Ciencias se incluyen las 
Artes y las Humanidades. 

Compartimos la preocupación de Toma y García-Carmo-
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na (2021) en lo referente al posible abuso que puede que se esté 
haciendo del término STEM, entre otros motivos, porque actual-
mente en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje de la relación 
humano-animal, el término STEM podría caracterizarse como 
“propaganda  de  iniciativas  y  materiales  educativos  añosos,  
rebautizados  ahora como STEM”. En esta sección, pretendemos 
establecer una conversación entre las oportunidades y retos del 
enfoque STEM, partiendo principalmente del trabajo de Domè-
nech-Casal (2019, 2021), y la necesidad de incorporar un enfoque 
no especista en la alfabetización científica.

En 2006 el informe Rocard (2006) identificó que no había su-
ficientes vocaciones científico-tecnológicas entre el alumnado 
para estar a la altura de los retos económicos y de desarrollo in-
dustrial en Europa. Arropado por esta coyuntura, el movimiento 
STEM nació como un conjunto de objetivos políticos que aspira-
ban a 1) promover las vocaciones STEM, 2) corregir los sesgos de 
género y clase en el acceso a estas vocaciones y 3) formar a una 
ciudadanía competente para participar en la toma de decisiones 
en materia de innovación e investigación. Domènech-Casal (2021) 
afirma que el movimiento STEM no contiene un significado didác-
tico o metodológico, sino que STEM es todo aquello que pueda 
sumar a la consecución de este triple objetivo político. Cabe tener 
presente que estos objetivos tienen el potencial de poner la di-
mensión escolar al servicio de los intereses capitalistas en cuanto 
que los objetivos escolares y los objetivos industriales no se en-
cuentran necesariamente alineados (Domènech-Casal, 2021).

A día de hoy, alumnado y profesorado puede acceder a un 
amplio abanico de propuestas STEM. Sin embargo, las descrip-
ciones y caracterizaciones de este movimiento se realizan desde 
visiones distintas y, a veces, contradictorias (Domènech-Casal, 
2019; Martín-Páez et al, 2019; Grimalt-Álvaro et al, 2021). Por ejem-
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plo, Grimalt-Álvaro et al (2021), sugieren que 
es necesario superar la visión dominante de la “educación STEM” 
como sinónimo de “tecnología e ingeniería” o como sinónimo de 
“ciencia”, y optar por una perspectiva más integradora, equili-
brando el peso de las distintas áreas, y destacando especialmen-
te el papel del razonamiento matemático y de otras disciplinas 
relacionadas con STEM, como las ciencias de la vida o las ciencias 
ambientales.
En este mismo sentido,  la confluencia de la reflexión ética 

y la ciencia del comportamiento y las emociones animales, así 
como el reconocimiento de la conexión entre el uso de animales 
y amenazas globales como las pandemias y la crisis climática, 
pueden jugar un rol fundamental en la alfabetización científica y 
el objetivo escolar de promover la cultura de paz, la justicia social 
y la salud global.

Como afirma Domènech-Casal (2021), la entrada del objeti-
vo político STEM en la escuela requiere de una resignificación del 
término a una versión más alineada con la misión educativa. Re-
ferenciando a Couso (2017), el autor afirma que “La resignifica-
ción STEM requiere una revisión y explicitación de los valores que 
promueven nuestras actividades”. Además, añade que se trata 
de “hacer explícitos los [valores] que estamos usando, evidenciar 
los sesgos que producen y cuestionarnos si deben pertenecer al 
mundo escolar”. ¿Qué sesgos culturales colonizan la educación 
STEM?, ¿cómo corregirlos?, ¿qué criterios son ignorados en la inte-
gración de valores de justicia social en proyectos STEM? Para de-
sarrollar la resignificación del movimiento STEM, Domènech-Ca-
sal (2021) propone tres ejes de análisis a tener presentes durante 
el diseño de actividades escolares, ejes que concuerdan con los 
tres objetivos STEM: el aprendizaje, la inclusión y valores, y la ciu-
dadanía. A continuación, se problematiza el uso de animales en 
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las aulas desde estos tres ejes.
En cuanto al aprendizaje, destacamos el hecho de que el di-

seño de actividades STEM pone en valor la capacidad de con-
seguir la motivación efectiva del alumnado para con el proce-
so de aprendizaje. En el ámbito que nos ocupa, a menudo esta 
aspiración entra en conflicto con los dos ejes que se analizan a 
continuación (valores y ciudadanía), pues una actividad asumida 
como motivadora por el hecho de implicar animales no se alinea 
por defecto con la reflexión y las implicaciones éticas y políticas, 
lo que resulta en actividades poco coherentes en lo referente a la 
integración ciencia-ética-sociedad.

En segundo lugar, la resignificación STEM requiere de una re-
visión y explicitación de los valores que promueven las activida-
des (Domènech-Casal, 2021; Couso, 2017). En lo relativo a la rela-
ción humano-animal, por ejemplo, se trataría de abandonar un 
STEM que fomente la discriminación de otros individuos por razón 
de especie mediante la incorporación de narrativas no normati-
vas (antiespecistas): ¿qué lugar ocupan los otros animales en la 
sociedad?, ¿qué les sucede a los animales en las granjas y cómo 
lo experimentan? Otra de las vías propuestas por Domènech-Ca-
sal (2021) consiste en vincular el aprendizaje a contextos relevan-
tes que hagan emerger miradas de “cuidados”. Algunos de estos 
contextos relevantes para el alumnado (dependiendo del rango 
de edad), podrían ser la situación de los animales no humanos 
en zonas urbanas o rurales, el impacto del cambio climático so-
bre los otros animales, la convivencia responsable o la situación 
de los animales en zoológicos, acuarios o tiendas. Asimismo, se 
debe considerar la asociación de las actividades a valores éticos 
y sociales y valores propios de las áreas de conocimiento STEM 
(comunidad, humildad, colaboración,...). Algunas posibilidades 
en el contexto de la enseñanza-aprendizaje asociada a los otros 
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animales podrían ser la colaboración con proyectos de protec-
ción animal, protectoras, refugios o santuarios, acompañada del 
reconocimiento del rol del conocimiento científico, veterinario y 
tecnológico en estos centros. 

Un wombat recibe atención veterinaria tras los incendios en Australia de 2020. 
Jo-Anne McArthur / We Animals Media.

Finalmente, el movimiento Ciencia, Tecnología y Sociedad 
(CTS) y otras metodologías como el trabajo con controversias so-
cio-científicas, presentan el potencial de canalizar la educación 
STEM para la ciudadanía (Acevedo-Díaz, Vázquez y Manassero, 
2003; Díaz y Jiménez-Liso, 2012; Perales y Aguilera, 2020; Domè-
nech-Casal, 2018; Domènech-Casal 2021). Las Controversias So-
cio-Científicas son dilemas atravesados por aspectos científicos, 
éticos y políticos. Pueden ubicarse en distintos ámbitos (desarrollo 
tecnológico, sostenibilidad, bioética,...) y adquirir distinta magni-
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tud, personal o social (Domènech-Casal, 2019; Díaz y Jiménez-Li-
so, 2012). 

En cuanto a la cuestión de la relación humano-animal y los 
objetivos STEM, esta metodología puede aportar la vinculación de 
la ciencia sobre la sintiencia animal a los dilemas éticos relativos 
al uso y explotación de animales no humanos en distintos ámbi-
tos, permitiendo, por tanto, el desarrollo de las capacidades de 
análisis crítico, el uso de evidencias científicas y consideraciones 
éticas y argumentación en contextos participados por la ciencia. 
En la didáctica de las ciencias, la perspectiva Ciencia, Tecnología 
y Sociedad (CTS) contempla la promoción de valores de justicia 
(Acevedo-Díaz, Vázquez y Manassero 2003; Aikenhead 2006), un 
enfoque con la capacidad de formar profesionales de la ciencia 
y la tecnología capaces de anticipar consecuencias e incorporar 
valores éticos en su actividad profesional, así como identificar los 
sesgos, injusticias o discriminaciones que aparecen en el cruce 
entre ciencia, tecnología y sociedad. La perspectiva CTS ha sido 
concretada en distintas propuestas como la Educación Ambien-
tal y la Educación para el Desarrollo y la Paz. De hecho, la LOMLOE 
apuesta por la Educación para el Desarrollo Sostenible como 
marco de trabajo por excelencia. Sin embargo, estas concrecio-
nes son problemáticas a la hora de considerar los intereses de 
los animales no humanos (Voltes, 2021). La educación ambiental y 
para la sostenibilidad se centran en la conservación y la protec-
ción del clima, ignorando la explotación de animales no huma-
nos, especialmente de aquellos considerados de granja, inclu-
so a pesar de su interrelación con la opresión de ciertos grupos 
humanos o el impacto de la ganadería sobre la crisis climática, 
la destrucción ambiental y la salud global (Kahn y Humes, 2009; 
Saari, 2018). En este sentido, Oakley (2019) afirma que la educa-
ción ambiental es un agente de normalización de la explotación 
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de animales no humanos. Ante la desconsideración de los princi-
pios de la ética animal en la educación ambiental y la EDS, Oakley 
(2019) se pregunta cómo pueden los educadores ambientales in-
corporar perspectivas antiespecistas en su práctica y considera 
que la Educación Humanitaria (EH) puede ejercer ese papel. 

Para acabar, Domènech-Casal (2021) sugiere algunas vías 
que permitirían “ciudadanizar” las actividades STEM, propuestas 
fácilmente trasladables al ámbito de la protección y derechos de 
los animales. Por ejemplo, entre sus propuestas se encuentran la 
posibilidad de conectar las actividades con controversias STEM a 
nivel global o local o la incorporación explícita en las actividades 
de las palancas de actuación social y participación ciudadana 
(instancias, manifestaciones, ONGs,...), así como los actores políti-
cos de los ámbitos STEM.

7.3. Aportaciones desde la Educación Humanitaria y la Pe-
dagogía Crítica Animal
Como afirman Dinker y Pedersen (2019), a menudo el sistema edu-
cativo reproduce injusticias y desigualdades presentes en otros 
sectores de la sociedad. En la misma línea, Andrzejewski, Pedersen 
y Wicklund (2009) expresan que la educación interespecie debería 
ser incorporada en el aula mediante un enfoque que no solamen-
te tenga en cuenta la interdependencia del bienestar humano con 
el bienestar del resto de animales, sino que incluya el análisis críti-
co del especismo y que ponga nuestra relación con los otros ani-
males bajo el foco de la paz y la justicia. La Educación Humanitaria 
(EH) y la Pedagogía Crítica Animal (PCA) emergen como propues-
tas educativas que se alinean con dicho objetivo. 

La EH es una aproximación a la enseñanza y al aprendizaje 
a través de la justicia humana, animal y ambiental (Itle-clark y 
Comaskey, 2020). Concretamente, tiene por objetivo que el alum-
nado adquiera la capacidad de pensar críticamente sobre la co-
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nexión de la protección ambiental, la justicia social y el bienestar 
animal (Comaskey, 2019). La EH también aspira a que el alumnado 
pueda reconocer la necesidad de ampliar el círculo de empatía 
(por ser considerada el puente hacia la compasión) e identifi-
car soluciones creativas que conduzcan a la acción (Caine, 2009; 
Oakley, 2019).  Con relación a esto último, Weil (2016) popularizó el 
concepto de personas solucionadoras, descritas como individuos 
con la capacidad de identificar prácticas no compasivas e insos-
tenibles que afectan a animales humanos, animales no humanos 
y al planeta. Ante la identificación de estos problemas, las per-
sonas solucionadoras son capaces de idear soluciones efectivas 
para reemplazar dichos sistemas por alternativas restaurativas, 
saludables y justas (Weil, 2016, p. 5). Asimismo, bajo los postulados 
de la EH, el alumnado analiza y reflexiona sobre cómo nuestras 
decisiones se encuentran vinculadas al sufrimiento de otros (Weil, 
2004; Saari, 2018).

Uno de los ejes pedagógicos clave de la EH es la pedagogía 
crítica (Itle-Clark y Comasey, 2020). La pedagogía crítica ve la so-
ciedad como un conjunto de relaciones desiguales de poder y la 
escolarización como un proceso de legitimación de determina-
dos valores (Burbules y Berk, 1999; Kanpol, 1999). La educación y la 
pedagogía, como otras disciplinas académicas occidentales, son 
cómplices de la discriminación especista (Horsthemke, 2018, p. 184). 
Así, la pedagogía crítica no solamente aspira a desafiar las prácti-
cas sociales opresivas y discriminatorias, también problematiza su 
reproducción en el contexto escolar (Kanpol 1999, Giroux, 1997).

Otra formulación a destacar de las pedagogías críticas de la 
relación humano-animal es la Pedagogía Crítica Animal (PCA). La 
PCA plantea el reto a la comunidad educativa de buscar alter-
nativas a los modelos educativos antropocéntricos extendiendo 
los principios de los Estudios Críticos Animales (ECA) a la práctica 
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pedagógica (Repka, 2019, p. 113). Los ECA conforman un área de 
investigación que se ocupa de aspectos relativos a la explotación 
y la liberación animal, la inclusión de los otros animales en el pro-
yecto emancipatorio, el especismo y los principios y las prácticas 
del activismo, la protección animal y las políticas relacionadas 
con los otros animales (ICAS, 2022). Si bien las aproximaciones y 
las tácticas académicas de los ECA pueden variar, el trabajo por 
el desmantelamiento de los círculos de compasión excluyentes y 
la lucha contra toda forma de injusticia permanecen constantes 
(Drew et al., 2019). 

Dinker y Pedersen (2016) proponen una confluencia de cier-
tas prácticas pedagógicas para vertebrar la PCA, entre las que 
encontramos la educación afectiva, la interseccionalidad o el 
análisis crítico del complejo industrial animal, siempre aspirando 
al cuestionamiento de la producción de conocimiento sobre los 
otros animales y a una atención constante hacia la perspectiva 
no humana.

Con relación a los afectos y a su vínculo con la enseñanza 
y aprendizaje sobre los otros animales, Dinker y Pedersen (2016) 
proponen una aproximación sensocéntrica, estableciendo como 
punto de partida el reconocimiento de los otros animales como 
seres sintientes y el análisis de cómo los otros animales expe-
rimentan afectivamente su situación en distintos contextos de 
explotación. Este giro pedagógico requiere desmarcarse de la 
curiosidad instrumental de aprender “sobre” los animales, para 
aprender “con, desde y por” los animales (Dinker y Pedersen, 2016).

Otro de los ejes de la PCA, según Dinker y Pedersen (2016), es 
la educación en la interseccionalidad. Esta aproximación ejerce 
de medio de exploración de las múltiples maneras en que el es-
pecismo confluye con otras cuestiones de justicia social. Desde 
esta perspectiva, las autoras incorporan el análisis de las conse-
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cuencias de la explotación animal no solamente para los propios 
animales no humanos sino también para los humanos, como po-
dría ser el caso del vínculo entre la explotación animal y la emer-
gencia de enfermedades zoonóticas, siempre teniendo presente 
la dimensión inherentemente política de las relaciones huma-
no-animal y la urgencia de desmantelar toda forma de opresión 
(Dinker y Pedersen, 2016; Kahn y Humes, 2009).

En tercer lugar, Dinker y Pedersen (2019) sitúan el análisis crí-
tico de la producción animal entre los ejes clave de la PCA, pues 
todo tipo de producción animal encuentra sus raíces en el espe-
cismo y refuerza la posición instrumental de los otros animales en 
la sociedad humana (Dinker y Pedersen, 2016). 

8. Conclusiones
En este informe hemos partido del marco de la Antropología, pro-
poniendo el extrañamiento, un recurso metodológico propio de 
la disciplina, como recurso reflexivo aplicable al contexto educa-
tivo y al objetivo de entender la otredad animal. A partir de algu-
nas perspectivas antropológicas nos hemos preguntado acerca 
de aquello que aprendemos como normal y las implicaciones 
de la normalización de determinadas relaciones de dominación, 
subordinación y explotación. Hemos analizado de forma crítica, 
a partir de una propuesta educativa concreta, las limitaciones o 
contradicciones involucradas en el uso de conceptos tales como 
ayuda mutua o respeto cuando éstos se refieren a especies ani-
males que son comúnmente explotadas para beneficio humano.  

En línea con los requerimientos de la LOMLOE en materia de in-
clusión del respeto y la empatía hacia los otros animales en la edu-
cación reglada, en este informe hemos justificado la necesidad de 
cuestionar y replantear las estrategias pedagógicas que implican 
el uso de animales en las aulas. En este sentido, la evidencia cien-
tífica es favorable a la Sintiencia tanto en animales vertebrados 



ANIMALES EN LAS ESCUELAS 60
www.antropologiavidaanimal.es

como en muchos invertebrados, lo que implica que estos animales 
presentan intereses y derechos que deben ser considerados.

Desde la perspectiva de la psicología social, la evidencia su-
giere que la consideración moral que se otorga a otro animal no 
se hace en base a su Sintiencia sino que depende, en gran me-
dida, de la categoría a la que hayamos asignado a dicho animal 
(p. ej. animal de granja, animal salvaje o animal de compañía). 
Esta categorización se hace en base a intereses antropocéntricos 
permitiendo y legitimando que establezcamos relaciones asimé-
tricas con los otros animales. Además se promueve desde insti-
tuciones como el sistema educativo. Esta categorización influye, 
además, en la comprensión que el alumnado tiene de las necesi-
dades de los animales, en su capacidad de reconocer la sintien-
cia en otros animales y en la empatía que les despiertan.

Son múltiples los contextos educativos en los que se enseña 
y aprende sobre la relación humano-animal únicamente desde 
la perspectiva de los intereses humanos, dando la espalda a la 
consideración y al trato desfavorable injustificado de los anima-
les no humanos en la sociedad en general y en las aulas en parti-
cular. Carecemos de evidencia sobre el impacto que introducir un 
animal en el aula pueda tener sobre su bienestar pero, partiendo 
del reconocimiento de sus necesidades, podemos identificar po-
tenciales focos de malestar a los que los animales utilizados en 
las escuelas podrían verse expuestos. 

A menudo, la vinculación de la especie humana con el entorno 
y el resto de especies forma parte, de manera más o menos explí-
cita, de las situaciones de aprendizaje en el proceso de alfabetiza-
ción científica del alumnado, un proceso que está ganando popu-
laridad desde su enfoque STEM. En este informe hemos destacado 
la necesidad de revisar y explicitar los valores que se promueven 
desde dicho enfoque, poniendo el acento sobre la construcción de 
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narrativas que abandonen la discriminación por razón de espe-
cie. En esta línea, hemos examinado las aportaciones que pueden 
ofrecer dos pedagogías críticas de la relación humano-animal: la 
Educación Humanitaria y la Pedagogía Crítica Animal. 

Para acabar, si bien las pedagogías animales no han recibi-
do demasiada atención por parte de la investigación y la prácti-
ca educativa, destacamos algunos proyectos educativos desa-
rrollados en el marco del Estado español y que pueden servir de 
referencia en materia del reconocimiento de las implicaciones 
éticas y educativas de la sintiencia animal. Entre dichas iniciati-
vas encontramos el proyecto Aula Animal, el programa educativo 
“Ética animal: entendiendo el mundo más allá de nuestra espe-
cie”, destinado a jóvenes y adolescentes de ESO y Bachillerato y 
elaborado conjuntamente entre Aula Animal y Ética Animal;  la 
formación y las acciones llevadas a cabo por el Departamento de 
Educación de FAADA o los talleres de Aula CAE.
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