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EDITORIAL / ARTICLE

La Formación del Profesorado en Educación Mediática 

Teacher Training in Media Education

En este nuevo monográfico de la «Revista Interuniversitaria de Forma-
ción del Profesorado (RIFOP)» se aborda un tema novedoso en nuestro 
país: la formación del profesorado en educación mediática. Novedoso 

sobre todo en aquellos aspectos en los que la educación mediática va más allá 
de la formación del profesorado para el uso adecuado de las tecnologías digi-
tales en el aula.

En nuestro país el estudio y análisis crítico de los medios no ha llegado nunca 
a consolidarse como una de las materias básicas de los currícula escolares, y su 
escasa presencia en las aulas se ha debido a iniciativas puntuales y personales de 
profesionales interesados. 

A nivel internacional se considera la Declaración Grünwald de 1982 como el 
punto de partida para requerir de los sistemas políticos y educativos la implemen-
tación de la educación mediática en los currícula de la educación básica. Los ex-
pertos allí convocados por la UNESCO recomendaban además, como no podría 
ser de otro modo, «desarrollar cursos de formación para los educadores y diferen-
tes tipos de animadores y mediadores encaminados tanto a mejorar su conoci-
miento y comprensión de los medios de comunicación como a familiarizarlos con 
métodos de enseñanza apropiados que tengan en cuenta el conocimiento de los 
medios de comunicación a menudo considerable, pero aún fragmentario, que 
posee ya la mayoría de los estudiantes».

La capacitación docente en educación mediática ha sido siempre considerada 
como «conditio sine qua non» para la integración curricular de los medios como 
objeto de estudio y reflexión, pero en muy pocas ocasiones se han elaborado 
planes sistemáticos ni de formación inicial ni permanente del profesorado en 
educación mediática o educomunicación. 

El Ministerio de Educación español en su Orden ECD/65/2015, de 21 de 
enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos 
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y los criterios de evaluación de la educación primaria, la educación secundaria obli-
gatoria y el bachillerato, señala que con la competencia digital «se trata de desarro-
llar una actitud activa, crítica y realista hacia las tecnologías y los medios tecnológi-
cos, valorando sus fortalezas y debilidades y respetando principios éticos en su uso». 
Si entendemos así la «competencia digital» estaríamos en línea con la educación 
mediática o MIL (Media and Information Literacy) que plantea la UNESCO: la alfa-
betización como empoderamiento de las personas, para que comprendan las fun-
ciones de los medios de comunicación y de información, para que aprendan a 
evaluar críticamente los contenidos y a tomar decisiones fundadas como usuarios y 
productores de información y contenido mediático.

De modo similar, la Comisión Europea define la alfabetización mediática como 
la capacidad de acceder a los medios de comunicación, comprender y evaluar, 
con criterios adecuados, diversos aspectos de los mismos y de sus contenidos, así 
como establecer formas de comunicación en diferentes contextos. 

Sin embargo, entre los reduccionismos más frecuentes a la hora de programar 
tanto la educación básica como la formación del profesorado en TIC y medios, 
nos encontramos con que se da prioridad a lo tecnológico en detrimento de lo 
crítico-reflexivo; las competencias se centran más en el «saber» y «saber hacer» que 
en el «saber ser», y el desarrollo de aptitudes y valores queda relegado a un segun-
do plano. La formación básica y la capacitación docente se centra más en la tec-
nología educativa que en la educación mediática. Incluso en el campo concreto de 
la educación mediática, donde se centra este monográfico, se adoptan los mode-
los anglosajones tecnocráticos que ha impuesto la globalización y el uso generali-
zado del inglés, olvidando las grandes aportaciones del campo de la educomuni-
cación y la pedagogía crítica en Iberoamérica.

En la propuesta que ofrecemos a continuación buscamos un mayor equilibro 
que compense los sesgos detectados y que incluya la educación mediática y su 
didáctica como contenido básico de la formación inicial y permanente del profe-
sorado.

El Consejo de Redacción
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Un Modelo Holístico de Competencia Docente 
para el Mundo Digital

Francesc ESTEVE
Linda CASTAÑEDA

Jordi ADELL

A Holistic Model of Teaching Competence 
for the Digital World

ABSTRACT

This paper presents a model of teaching competence for the digital world. In this model, 
which is focused on basic education, teachers are presented as generators of digital 
pedagogical practices and contents, augmented reflective practitioners, experts in enriched 
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RESUMEN

En este trabajo se presenta un modelo de competencia do-
cente para el mundo digital que pretende superar algunas 
de las principales limitaciones de modelos previos, especial-
mente un concepto de competencia restrictivo, una visión de 
la acción docente reducida al aula y una perspectiva instru-
mentalista de la tecnología. El modelo, pensado para la en-
señanza básica, describe a un docente generador de prác-
ticas y contenidos pedagógicos digitales, práctico-reflexivo 
aumentado, experto en entornos de aprendizaje enriqueci-
dos y sensible al uso de las TIC desde el compromiso social 
para expandir su relación con el entorno del estudiante. 

PALABRAS CLAVE: Enseñanza, Profesión docente, Tec-
nologías de la información y de la comunicación, Desarrollo 
profesional
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learning environments, and sensitive to the use of ICT based on a social commitment to 
expand their relationship with the environment of students. In short, this model surpasses the 
definition of digital teacher competence that does not respond to the model of an integral 
teacher, nor to a situated and holistic concept of competence, but to an instrumental vision of 
technologies. 

KEYWORDS: Teaching, Teaching profession, Information and communication technologies, 
Career development.

Introducción

Cuando se alude a la competencia digital del profesorado se hace referencia a la 
comprensión profunda y al desarrollo de capacidades y actitudes del mundo digital 
para el desarrollo de su acción profesional. No hablamos de una competencia 
digital genérica, sino de la concreción de dicha competencia en la profesión del 
docente, o lo que es lo mismo, cómo un profesor utiliza la tecnología disponible 
(tecnologías de la información y la comunicación o TIC) para llevar a cabo su 
misión de la forma más idónea posible.

Diversos marcos conceptuales y modelos han tratado de definir esta compe-
tencia, tal y como presentamos en un reciente estudio (Castañeda, Esteve y Adell, 
2018). Sin embargo, como se evidenció en ese análisis, la mayoría de esos plan-
teamientos pretenden responder a los desafíos instrumentales que las tecnologías 
hacen a los modelos sociales y de producción, usando para ello lo que referíamos 
como una «fina capa de pedagogía», situación que hacía que respondiesen a mo-
delos de acción docente restringidos a la acción de aula o a una visión operativa 
de la profesión. Modelos que entienden las tecnologías como meras herramientas 
o mecanismos de toma de decisiones y, sobre todo, que abordasen la naturaleza
misma de la competencia de una forma que entendemos restrictiva y poco globa-
lizadora. En definitiva, modelos que no parecen responder adecuadamente —al
menos desde nuestro punto de vista— a los debates contemporáneos sobre los
tres aspectos principales que nos ocupan: la naturaleza de la competencia, de la
tecnología y de la acción docente.

Tras aquel análisis previo, se propuso la necesidad de abordar un modelo más 
ambicioso de la acción docente en el mundo digital, que invirtiese el orden de 
prelación en los condicionantes de aquellos modelos; eso significa, partir de qué 
tipo de enseñante necesitamos hoy (el modelo de acción docente), y utilizar a la 
tecnología —en su visión más amplia y diversa— para que modifique ese modelo, 
definiendo una competencia holística, situada, orientada hacia roles de desempe-
ño, función y relación, sistémica, entrenable y en constante desarrollo (Castañeda 
et al., 2018).
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A continuación, y aunque entendemos que es un debate de largo recorrido, se 
exponen los fundamentos de un modelo alternativo de competencia digital del 
profesorado, dirigido a los docentes de la enseñanza básica; un modelo situado y 
concreto, pero a la vez ambicioso y que, al menos de forma inicial, explore algu-
nas de esas líneas de debate.

Elementos para una competencia digital 
docente comprensiva

Definir un modelo y caracterizar cada una de sus partes incluye analizar cómo 
las TIC modifican aspectos clave de la acción docente. El resultado será una pro-
puesta sobre cuáles son los ámbitos en los que el profesorado debería ser «com-
petente» en los entornos institucionales, organizativos y sociales donde trabaja y 
aprende. Un docente competente debe poseer el conjunto de «creencias, conoci-
mientos, capacidades y actitudes básicas de la identidad docente» (Escudero, 
2005: 12) o las «cualidades profesionales fundamentales» (Pérez Gómez, 2010: 
49) necesarias para educar en y para un mundo digital que proponemos en la
Figura 1.

Figura 1. Esquema del modelo de competencia docente holística 
para el mundo digital (elaboración propia)

Estas dimensiones, que deben entenderse desde una perspectiva holística y 
sistémica, merecen un análisis detallado. Por razones de espacio intentaremos 
abordarlas a continuación de forma resumida.
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Generador y gestor de prácticas pedagógicas emergentes

El docente del mundo digital necesita ser experto en conocimiento pedagógi-
co teórico-práctico, un profundo conocedor de los procesos educativos y las me-
todologías docentes, que le permita tomar decisiones y actuar eficazmente en 
cuestiones relativas al aprendizaje de los estudiantes, a la identificación de los 
propósitos y objetivos educativos, la planificación y desarrollo de secuencias di-
dácticas, la gestión del aula y las estrategias más adecuadas para evaluar procesos 
y resultados de aprendizaje (Graham, 2011). En las últimas décadas, las TIC han 
creado nuevos entornos emergentes de comunicación que implican cambios, al-
gunos de gran calado, en elementos clave del currículo (Salinas, De Benito y Liza-
na, 2014).

Así, la parte de la Competencia Digital Docente (en adelante CDD) que se 
refiere a la metodología puede implicar muy diversos niveles, en un continuo que 
iría desde la capacidad del profesorado de utilizar las TIC para enriquecer modelos 
metodológicos clásicos (Fraser, Atkins y Hall, 2013); pasando por la conciencia 
de la necesidad de nuevos modelos didácticos que respondan a las necesidades 
formativas de los estudiantes que utilizan las TIC y por la habilidad para aprove-
char del potencial de las TC en la experiencia de aula (Lemke, 2010); hasta el 
docente que entiende las implicaciones de las nuevas metodologías que son inse-
parables de la tecnología y es capaz de ponerlas en marcha en proyectos de aula, 
inter niveles o entre centros. En este último caso (nuevas metodologías), nos refe-
rimos a propuestas claramente centradas en el alumno y en la construcción social 
del conocimiento (Fullan, 2002), con planteamientos de tipo socio-constructivista, 
que utilizan las TIC como herramientas para trabajar niveles de aprendizaje supe-
rior (Blackwell, Lauricella y Wartella, 2016; Tondeur, Braak, Ertmer y Ottenbre-
it-Leftwich, 2016). Estas iniciativas se basan en diferentes corrientes pedagógicas 
previas, se nutren de planteamientos nuevos y constituyen lo que ha dado en lla-
marse pedagogías emergentes (Adell y Castañeda, 2012). 

Un docente con un alto nivel de competencia metodológica en el mundo digi-
tal no solo es capaz de usar las TIC para «enriquecer» sus estrategias didácticas 
habituales, sino también de proponer y desarrollar prácticas innovadoras basadas 
en las posibilidades que brinda la tecnología (Gisbert y González, 2016).

Experto en contenidos pedagógicos digitales

De forma tradicional se ha asumido que el buen profesor es alguien que domi-
na los contenidos propios de su campo disciplinar. Es un docente que conoce y 
entiende en profundidad las relaciones entre los conceptos, los principios y los 
procedimientos de su materia y que es capaz de ver de forma crítica su organiza-
ción y sus relaciones con el mundo; que entiende, además, cómo se relacionan 
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con otros contenidos disciplinares y cómo afectan y se ven afectados por ellos en 
el mundo real (Pérez Gómez, 2010).

Además de este saber disciplinar, al profesor se le atribuye un conocimiento 
que mezcla el conocimiento pedagógico (del que hemos hablado más arriba), con 
su especialización disciplinar. El llamado Pedagogical Content Knowledge (Shul-
man, 1986) o conocimiento pedagógico disciplinar, que en nuestros contextos se 
concreta en las didácticas específicas, define cuáles son las particularidades pe-
dagógicas en general y didácticas en particular que afectan a ese conocimiento 
disciplinar, cuáles son las estrategias didácticas que le son propias, qué condicio-
nantes educativos (psicológicos, antropológicos o de otro tipo) obran de manera 
concreta en cómo los aprendices se aproximan a ese conocimiento, etc.

Mishra y Koehler (2006) han descrito (a) la relación entre el conocimiento de 
los contenidos objeto de enseñanza y la tecnología —el conocimiento tecnológico 
del contenido (Technological Content Knowledge)— y que se refiere al conoci-
miento propio de la relación entre el contenido disciplinar y la tecnología disponi-
ble; y (b) la relación entre el conocimiento tecnológico, pedagógico y de conteni-
dos o TPACK (por Technological Pedagogical Content Knwoledge) —el 
conocimiento que tiene un profesor competente sobre cómo utilizar eficazmente 
la tecnología disponible para ayudar a desarrollar en los estudiantes una determi-
nada competencia relacionada principalmente con los contenidos (Prendes, Mar-
tínez y Gutiérrez, 2008)—. Este es, de una manera amplia, el núcleo de la com-
petencia digital del docente en tanto que experto en contenidos. Hablamos, por 
ejemplo, de esa capacidad para ver cómo, a través de la generación de planos con 
herramientas online, es posible articular estrategias didácticas que permitan a los 
estudiantes entender las relaciones geométricas; o cómo el trabajo con una herra-
mienta para crear videoblogs puede ayudar a desarrollar las competencias de 
comunicación oral del estudiantado.

Práctico reflexivo aumentado

Dentro de las concepciones clásicas de la acción docente, se concibe al maes-
tro como un profesional reflexivo o investigador (Cochran-Smith y Lytle, 1999; 
Escudero, 2005), capaz de reflexionar-en-la-acción y, posteriormente, reflexio-
nar-sobre-la-acción (Schön, 1984). 

En esta línea, la investigación-acción (I-A) (Elliott, 2000) ha constituido la 
forma de investigación educativa desde la práctica reflexiva por excelencia. En 
ella el profesor no busca la abstracción teórica, sino el desarrollo de un conoci-
miento práctico basado en las propias experiencias docentes, recopilando evi-
dencias y problematizando las «teorías implícitas, creencias, valores y artefactos» 
que la configuran (Pérez Gómez, 2010: 11). De forma complementaria, en los 
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últimos tiempos la investigación basada en el diseño (Design-Based Research, 
DBR), o en el diseño educativo (Educational Design Research, EDR), ha cobra-
do relevancia dando un paso más en la búsqueda de una visión pragmática de la 
investigación educativa desde la práctica docente. Se trata de generar procesos 
sistemáticos de diseño, desarrollo y evaluación de una determinada intervención 
educativa —ya sea un programa formativo, una estrategia de enseñanza-apren-
dizaje o unos materiales docentes—, como solución a problemas complejos y 
con la mirada puesta en hacer aportaciones útiles para otros docentes (Plomp y 
Nieveen, 2013). 

Así, un docente capaz de entender la I-A o el EDR en el mundo digital es un 
docente que sabe sacar provecho de las redes digitales y sus posibilidades de in-
terconexión para enriquecer esa investigación (Weller, 2011) y así mejorar los 
procesos que deberían subyacer a su práctica (Castañeda, 2015). Eso supone 
«permitir» que las tecnologías y los procesos típicos de la investigación en el mun-
do digital permeen en cada una de las fases de la práctica reflexiva sistematizada, 
tanto en el análisis del contexto o la revisión de la literatura, como en el prototi-
pado y en la evaluación de la respuesta dada o documentando el proceso (Peña-
López, 2013).

Experto en entornos enriquecidos  
de aprendizaje personal y organizativos

La otra gran fuente de desarrollo profesional del docente reside en su capa-
cidad de aprender, tanto de las fuentes científicas como de la acción de otros do-
centes (Escudero, 2005). Así, desarrollar la capacidad del profesor para enfrentar 
dicho proceso de aprendizaje científico y social (Pérez Gómez, 2010) en un mo-
mento en el que las TIC han cambiado cómo se produce y difunde el conocimien-
to, supone la capacidad para crear, gestionar, enriquecer, ampliar y adaptar su 
propio entorno personal de aprendizaje (Personal Learning Environment, 
PLE) (Castañeda y Adell, 2013).

El PLE del profesor, como concreción de todos los elementos de su ecología de 
aprendizaje (Coll y Engel, 2014), incluye no solo los «recursos, fuentes de informa-
ción, conexiones y actividades» que usa un docente de forma asidua para aprender, 
sino también las actitudes y los condicionamientos que organizan nuestra acción de 
aprendizaje. Además, bascula entre (a) aquello que se usa de forma individual; (b) 
aquello que tiene valor en tanto que «poblado» por otras personas, y que configuran 
una o varias redes significativas de aprendizaje —la red personal de aprendizaje 
(PLN, Personal Learning Network) (Castañeda y Adell, 2011)—; y (c) aquello que 
contribuye a convertir su centro en una organización inteligente. Una organización 
que «hace un uso intencional de los procesos de aprendizaje a nivel individual, gru-
pal y del sistema para transformar la organización» (Dixon, 1992), o mejor, en una 
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escuela en permanente estado de aprendizaje (Bolivar, 2001), su Entorno Organi-
zativo de Aprendizaje.

Sensible al uso de la tecnología  
desde la perspectiva del compromiso social

Seguramente esta ha sido una de las dos facetas más obviada en el discurso 
sobre la competencia digital docente. La causa es la visión, hegemónica en los 
últimos tiempos, de un profesionalismo docente tecnocrático y no como una for-
ma de compromiso social (Cochran-Smith, 2005; Martínez Bonafé, 2001). Si 
algo aparece en los modelos de competencia digital al uso sobre ética e imperati-
vos sociales está casi siempre relacionado con el uso «legal» de la información o 
sobre seguridad e identidad digital.

Si entendemos al docente como el profesional de la educación que cualifica, 
socializa y subjetiva a la persona (Biesta, 2010), tenemos que pensar en un docen-
te sensible a los imperativos sociales y éticos de su tiempo (Escudero, 2005). La 
subjetivación consiste en educar sujetos críticos, capaces incluso de superar inte-
lectual y funcionalmente los propios límites de su socialización, algo que en nues-
tros tiempos pasa ineludiblemente por una posición crítica por parte del profeso-
rado ante las condiciones, políticas y discursos de injusticia, desigualdad y 
deshumanización (Martínez Bonafé, 2001). 

Esta perspectiva refuerza planteamientos anteriores, como el discurso social 
interpretativo crítico y de desarrollo comunitario ya desarrollado por Zeichner, 
Bowman, Guillen y Napolitan (2016), las escuelas de futuro de Facer (2011) o las 
competencias éticas y sociales enunciadas, hasta cierto punto, por Perrenoud 
(2004) y apasionadamente defendidas en los trabajos de Cochran-Smith (2005).

Materializar esta dimensión en el contexto del mundo digital, evitando caer de 
nuevo en reduccionismos, supone adoptar dos perspectivas. En primer lugar, la 
del docente que es capaz de entender el papel de la tecnología como herramienta 
de compromiso social. Es decir, un profesor que es capaz de comprender las tec-
nologías digitales como herramientas de la dimensión creadora de cultura de la 
competencia mediática (sería mejor decir «culturas»: las del vídeo en vivo en Peris-
cope o en Instagram, de la inmediatez de las relaciones, de las fotografías enri-
quecidas de Thinglink, y los videos de Snapchat), que las sabe usar —algunas— y 
que, sobre todo, entiende que son parte del panorama de producción cultural de 
sus estudiantes y de su entorno social inmediato. Y además es consciente de que 
las consecuencias de su uso están en su aula. También debería conocer y ser cons-
ciente del potencial de esas tecnologías para el cambio social. Un profesor digital-
mente competente debería saber explotar, y enseñarlo a sus alumnos, las posibi-
lidades del periodismo ciudadano, la reelaboración de la información para su 
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acceso por parte de determinados miembros de la comunidad, o exigir, promover 
y formar parte de procesos de participación ciudadana (discusión, toma de deci-
siones, acción social) que utilicen las redes tecnológicas (Facer, 2011). Es decir, el 
docente debería servir de modelo, y la escuela debería formar ciudadanos digita-
les críticos, reflexivos y comprometidos.

En segundo lugar, aunque no menos importante, el docente competente digi-
tal debería ser capaz de poner en marcha modelos de la llamada «pedagogía 
crítica de la representación» o «alfabetización crítica» (Martínez Bonafé, 2001). 
Esto es, entender las tecnologías, y las culturas que subyacen a ellas, como crea-
doras de subjetividades y estrategias de legitimación de discursos y poderes. Esto 
exige una visión renovada del concepto de tecnología que va más allá de la per-
cepción de la herramienta (Oliver, 2016). Debería entender y problematizar so-
bre cuáles son los presupuestos (pedagógicos, políticos, económicos) que hay 
detrás de las herramientas que usa y de las dinámicas que implementa, puede que 
no para dejar de usarlas, pero sí para usarlas desde el conocimiento informado 
(Selwyn, 2016).

Capaz de usar la tecnología para expandir su relación 
con la familia y el entorno del estudiante

Esta es, a nuestro juicio, otra de las grandes dimensiones olvidadas en la defi-
nición de los perfiles competenciales digitales del profesorado. Si bien es contem-
plada de una forma u otra en los modelos más holísticos, ha desaparecido prácti-
camente en cualquiera de las propuestas de competencia digital docente al uso. 
Hablamos del profesorado en su faceta más cercana al alumno como ser social. 
Un agente comprometido con el estudiante, que ayuda a coordinar los esfuerzos 
de los entornos determinantes del educando (familia, amigos, centro, barrio) para 
mejorar las condiciones del estudiante, para ofrecerle «experiencias positivas de 
relación humana y social».

En los últimos años, la situación social y familiar de los colegios ha cambiado 
radicalmente. En muchos casos, docentes y alumnos han dejado de vivir física-
mente en el propio barrio del centro, y con ello, el tiempo de permanencia en las 
escuelas y las formas de interacción con el grupo social del centro escolar han 
disminuido, dificultando la incorporación efectiva de los profesores en la dinámica 
social del territorio (Zabalza y Zabalza, 2011). Además, hemos vivido una profun-
da transformación tanto en el modo en que se constituyen las familias (existen 
nuevas formas de familia) como en sus componentes, roles y dinámicas (Mottarea-
le, 2015) y en el origen del alumnado. A pesar de los cambios, familia, escuela y 
comunidad son las esferas sociales de influencia básica de los jóvenes y las inte-
racciones entre estas esferas deberían coordinarse y complementarse en pro de la 
educación de los estudiantes (Epstein, 2010). 
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Las herramientas TIC han aumentado y diversificado las posibilidades de co-
municación entre docentes, familias y comunidad. Y servirse de esas herramientas 
es uno de esos cometidos para los cuales también habría que estar preparados. 
Son cada vez más las escuelas y los docentes que utilizan estos medios digitales 
para comunicarse con las familias y el entorno de los estudiantes, y son cada vez 
más diversos los métodos de comunicación empleados (Lewin y Luckin, 2010).

En este sentido, escuelas y docentes están contribuyendo en muchos casos no 
solo a mejorar la comunicación y la colaboración con las familias, sino a reducir 
la brecha digital que todavía existe, proporcionando acceso a los recursos TIC de 
las escuelas y oportunidades de formación y sensibilización, especialmente en las 
zonas más desfavorecidas.

Un modelo de competencia docente integral 
para el mundo digital

Con estos seis componentes tendríamos perfilado un modelo de profesorado 
competente en el mundo digital más holístico, complejo y profesionalizador que 
otros marcos anteriores. Como afirmamos al principio, somos conscientes de que 
un único modelo no puede definir con acierto todas las posibles acciones docentes 
en todos los niveles, así que circunscribimos este modelo al profesorado que desa-
rrolla su acción docente en la enseñanza formal preuniversitaria.

En este modelo no se entiende al docente como un mero operario que «pone 
en marcha» procesos con herramientas dentro de un aula, sino que es un profe-
sional con una fortísima carga de pensamiento, reflexión y acción comprometida 
con su profesión y con el contexto en el que se desenvuelve (Dumont, Instance y 
Benavides, 2010). Las tecnologías nos permiten crear redes comunicativas con 
los estudiantes, sus familias u otros colegas, creando espacios horizontales de 
formación y, a su vez, comunicarnos con el exterior. Nuestra tarea como docentes 
no es solo académica sino también política y social, por lo que nuestra posición 
no puede ser neutral, sino comprometida en la construcción de esos ciudadanos 
y esa sociedad, un poco más humana y justa que la actual (Escudero, 2005; Mar-
tínez Bonafé, 2001).

Somos conscientes de la complejidad del modelo y lo ambicioso de su pro-
puesta. Modelos más simplificados, básicos y funcionales pueden constituirse en 
herramientas para la evaluación, la certificación, la estandarización, la formación 
en destrezas básicas, etc., pero tenemos la firme convicción de que esa simplifica-
ción de los modelos puede derivar en una percepción simplista de la realidad de 
la acción docente (con TIC o sin ellas) y del impacto social de la tecnología. La 
CDD entendida como lo hacemos aquí, no pretende ser un sitio al que llegar por 
parte de los docentes, sino un estado de deseo, un horizonte sobre el que trabajar, 
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para el que día a día se haga camino, en el mismo sentido descrito por Senge y 
su equipo (Senge, Cambron-McCabe, Lucas, Smith y Dutton, 2012), para las 
escuelas como organizaciones que aprenden (Bolivar, 2001). Ahora es preciso 
avanzar en el desarrollo de cada uno de esos componentes apenas enunciados en 
este trabajo, en su «puesta en realidad», en su definición «con» los docentes y con 
otros participantes del proceso educativo. 

La mera enunciación de una serie de principios no configura por sí sola la 
acción docente real. Lo que pasa en el aula es el resultado de la interacción de 
muchos aspectos que se mezclan e influyen mutuamente (los micro y macro-
contextos de influencia de los centros, las creencias de los docentes, del alumna-
do, la infraestructura, las políticas educativas, entre muchos otros), un assemblage 
(Strom, 2015). La competencia digital docente es un aspecto más, pero uno cada 
día más importante. Definirla convenientemente, investigarla en profundidad y 
dotar a los profesionales de elementos para desarrollarla es un reto fundamental 
para la mejora de la educación.
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Normas de funcionamiento 
de la «Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 

continuación de la Antigua Revista de Escuelas Normales»

1) Introducción

La «Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, continuación de la
antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)», ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-
3791, es una publicación periódica que se imprime en soporte papel y que edita 
tres números al año (Abril, Agosto y Diciembre). Se publica en colaboración con 
la Universidad de Zaragoza, entidad de la que recibe ayuda económica y de cuyo 
catálogo de publicaciones forma parte. Su sede social está situada en la Facultad 
de Educación de Zaragoza, Campus Plaza San Francisco, C/ Pedro Cerbuna, 12, 
E-50009 Zaragoza. Su número cero salió de imprenta en abril de 1987, habién-
dose publicado de forma ininterrumpida desde entonces.

La AUFOP publica también una segunda revista, que desde 2013 se edita en 
colaboración con la Universidad de Murcia: la «Revista Electrónica Interuniversita-
ria de Formación del Profesorado (REIFOP)», ISSN 1575-0965. La REIFOP pu-
blica en la actualidad tres números al año —en los meses de Enero, Abril y Agos-
to— cuyos contenidos, ofrecidos exclusivamente en soporte electrónico, son 
independientes de los de la RIFOP. Su número cero se publicó en agosto de 
1997. Quienes deseen publicar en ella deben consultar necesariamente su política 
editorial, que está disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/about/>, pudien-
do acceder a sus normas para autores y al correspondiente documento de estilo 
en: <http://revistas.um.es/reifop/information/authors>. Finalmente, la informa-
ción sobre derechos de autor está disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/
about/submissions#copyrightNotice>. 

La RIFOP y la REIFOP son los órganos de expresión de la «Asociación Uni-
versitaria de Formación del Profesorado (AUFOP)», con sede social en la Facultad 
de Educación de Zaragoza. La AUFOP es una entidad científico-profesional de 
carácter no lucrativo que nació en el contexto de los «Seminarios Estatales para la 
Reforma de las Escuelas Universitarias de Formación del Profesorado», hoy Facul-
tades universitarias. Sus socios son personas físicas o instituciones relacionadas 
con la formación inicial y/o permanente del profesorado.

Ambas revistas hunden sus raíces en la «Revista de Escuelas Normales» (1923-
1936), ISSN 0213-8638, de la que son continuación. Por su carácter de tribuna 
y encrucijada de la formación del profesorado de primaria, la «Revista de Escuelas 
Normales», dirigida por intelectuales españoles que defendieron la importancia de 
la educación pública y la calidad de la formación del profesorado, se convirtió en 
una publicación de regeneración normalista que llamó poderosamente la atención 
en ambientes pedagógicos y educativos de la época. 

La RIFOP y la REIFOP mantienen una política de acceso abierto, pudiendo 
ser consultadas a texto completo tanto en las páginas web de la AUFOP (<www.
aufop.com>), como en DIALNET, base de datos de la Universidad de la Rioja 



(España) y en REDALyC, base de datos de la Universidad Autónoma del Estado 
de México. También pueden consultarse en la página web que la REIFOP mantie-
ne en EDITUM, del Servicio de Publicaciones de la Universidad de Murcia <http://
revistas.um.es/reifop>, así como en Google Académico, en EBSCO-HOST y en 
otras bases de datos y repositorios. 

Finalmente, la Asociación Universitaria de Formación del Profesorado (AUFOP) 
es la entidad titular de ambas revistas (RIFOP y REIFOP), sobre las que tiene reser-
vados todos los derechos patrimoniales (copyright). Ambas dependen jurídicamente 
de los órganos directivos de la AUFOP, rigiéndose a todos los efectos por sus esta-
tutos, disponibles en <http://aufop.com/aufop/congresos/estatutos>.

2) Normativa

2.1) Consideraciones generales

Cualquier persona puede enviar cuantos artículos considere oportuno, que 
deberán cumplir con los criterios y exigencias de originalidad que se especifican 
en el apartado 2.9 de esta normativa.

Los/as autores/as que deseen publicar en la RIFOP enviarán una copia de sus 
trabajos en formato Word, ajustándose a las directrices que se describen seguidamen-
te, a la siguiente dirección de correo electrónico: <publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.2) Aspectos formales 

La extensión de los artículos, incluidos los resúmenes y palabras clave, así 
como las tablas y los gráficos si los hubiere, no podrá ser superior a 17 páginas a 
dos espacios (unas 4.800 palabras), debiéndose utilizar un tipo de letra de 12 
puntos (Times, Times New Roman o similares). Por otra parte, los trabajos irán 
encabezados con un «título corto» y acompañados de un resumen de un máximo 
de 100 palabras, así como tres o cuatro palabras clave, que deben estar ajustadas 
al Tesauro Europeo de la Educación, al Tesauro Mundial de la Educación 
(UNESCO), o a las entradas del Tesauro empleado en la base de datos ERIC. El 
título, el resumen y las palabras clave deben presentarse en español y en inglés. 
En su caso, las tablas, gráficos o cuadros deberán reducirse al mínimo y se inser-
tarán en el lugar exacto en que deben ir ubicados dentro del cuerpo del artículo. 
Al final del trabajo se incluirá el nombre y apellidos del autor/a o autores/as, el 
centro de trabajo y la dirección postal del mismo, así como un número de teléfono 
profesional y una dirección de correo electrónico. Se incluirá también un breve 
currículum vitae, de no más de seis líneas, en el que se señale el perfil académico 
y profesional, así como las principales publicaciones y líneas de investigación del 
autor/a o autores/as.

2.3) Citas y referencias 

La «Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado» adopta básica-
mente el sistema de citas y referencias propuesto por la  6.ª edición (2010) de la 



American Psychology Association (APA), disponibles en <http://www.apastyle.
org/>. (Consultar la última actualización en: http://normasapa.net/2017- 
edicion-6/). En todo caso, ofrecemos seguidamente algunos ejemplos relativos a 
nuestro formato de citas y referencias: 

Citas textuales: Para citar las ideas de otras personas en el texto, debe tener-
se en cuenta que todas las citas irán incorporadas en el cuerpo del artículo, y no 
a pie de página, ni en forma de notas al final. Debe utilizarse el sistema de autor, 
año. Si se citan exactamente las palabras de un autor, estas deben ir entre comillas 
«…» y se incluirá el número de la página. Ejemplo: «Conviene recordar que no 
todo lo que se puede contar y medir merece realmente la pena. De hecho, las 
cosas más importantes de la vida se resisten a la medición, como, por ejemplo, el 
amor, la libertad, la generosidad.» (Pérez Gómez, 2014: 65). 

Paráfrasis: Cuando se utilice una paráfrasis de alguna idea, debe darse el crédi-
to del autor. Ejemplo: Martínez Bonafé (2013) critica la mercantilización de la escue-
la, convertida hoy en una forma de negocio, de producción y venta de mercancía.

Referencias bibliográficas: Conforman la última parte de los artículos. Se-
guidamente señalamos algunas normas básicas al respecto: 

— �En las referencias bibliográficas deben incluirse todos los trabajos que han 
sido citados realmente y SOLO los que han sido citados. 

— �Las referencias bibliográficas deben ordenarse alfabéticamente por el pri-
mer apellido del autor o autora. La línea primera en cada referencia se 
sangra, mientras las otras líneas empiezan en el margen izquierdo. 

— �Debe ponerse en mayúscula la primera letra de la primera palabra del títu-
lo de un libro o artículo; o la primera letra de la primera palabra de un títu-
lo, después de un dos puntos, o un punto y coma. 

— �Debe ponerse en mayúscula la primera letra de cada palabra en el caso de 
los títulos de las revistas. 

Algunos ejemplos:

— �Para libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Año). Título del libro. Ciudad 
de publicación, País: Editorial. 

— �Para capítulos de libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Año). Título del 
capítulo. En Nombre Apellidos (Editor-es), Título del libro (páginas). Ciu-
dad de publicación, País: Editorial. 

— �Para revistas: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Año). Título del artículo. 
Título de la Revista, volumen (número), páginas. 

— �Libros escritos por un autor: Pérez Gómez, Ángel I. (2012). Educarse 
en la era digital. Madrid: Morata. 

— �Libros escritos por más de un autor: Extremera Pacheco, Natalio y 
Fernández Berrocal, Pablo (2015). Inteligencia emocional y educación. 
Madrid: Editorial Grupo 5.



— �Capítulos de libros: Elliott, John (2015). Lesson and learning study and 
the idea of the teacher as a researcher. In Wood, Keith & Sithamparam, 
Saratha (Eds.), Realising Learning (pp. 148-167). New York and London: 
Routledge.

— �Artículos de revista escritos por un autor: Gimeno Sacristán, José 
(2014). La LOMCE ¿Una ley más de educación? Revista Interuniversita-
ria de Formación del Profesorado, 28 (3), 31-44. 

— �Artículos de revista escritos por más de un autor: Díez Gutiérrez, 
Enrique Javier, Manzano Arrondo, Vicente y Torrego Egido, Luis (2013). 
Otra investigación es posible, una red para tejer sueños. Revista Electróni-
ca Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 16 (3), 1-10. DOI: 
<http://dx.doi.org/10.6018/reifop.16.3.186611>.

— �Si un artículo tiene ocho o más autores, se incluyen los primeros seis, y 
luego se agrega una coma seguida de tres puntos y se añade el último autor.

— �Artículos de periódico, semanal, o similares: Flecha, Ramón (2011, 5 
de noviembre). Ahora, por fin, hemos comenzado a mejorar. El País, 36. 

— �Consultas en Internet: Calvo Salvador, Adelina, Rodríguez-Hoyos, Car-
los y Haya Salmón, Ignacio (2015). Con motivo aparente. La universidad 
a debate. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 29 
(1), 17-33. Consultado el día 23 de noviembre de 2015 en: <http://www.
redalyc.org/articulo.oa?id=27439665002>.

— �Tesis doctorales: Giménez Gualdo, Ana María (2015). Cyberbullying. 
Análisis de su incidencia entre estudiantes y percepciones del profeso-
rado. (Tesis doctoral). Universidad de Murcia, España.

— �Llamadas de nota: Cuando una llamada de nota a pie de página vaya 
seguida de un signo de puntuación, este se situará antes de la llamada. 
Ejemplo: Primera fase:6 definición del problema.

2.4) �Estructura y temática 
(Formación y empleo de profesores. Educación)

En cada número de la RIFOP se publicará una monografía, cuya coordinación 
será encargada por el Consejo de Redacción a una o varias personas. Los artícu-
los que la integren deberán ser inéditos y originales y serán solicitados a autores/
as de reconocido prestigio en las cuestiones que en ella se aborden. 

Además de la sección monográfica, la RIFOP podrá activar, siempre que lo 
estime oportuno, alguna de la secciones que se detallan seguidamente: «Realidad, 
pensamiento y formación del profesorado», «Los/as alumnos/as reflexionan y es-
criben», «Fichas resumen de tesis doctorales», «Revista de prensa y documenta-
ción», «Recensiones bibliográficas».

Para la sección de «Realidad, pensamiento y formación del profesorado» se 
aceptarán artículos inéditos y originales cuya temática se refiera a la formación 
inicial y/o permanente del profesorado de cualquier nivel (experiencias, investiga-
ciones, planes de estudio, alternativas institucionales, etc.), así como artículos 



cuya temática esté relacionada con la situación del profesorado (pensamiento, 
salud mental, status sociolaboral y profesional, etc.).

La sección «Los/as alumnos/as reflexionan y escriben» está destinada a la 
publicación de artículos escritos por los estudiantes de profesorado y de ciencias 
de la educación, bajo la dirección de alguno/a de sus profesores/as: experiencias 
innovadoras, investigaciones conectadas con diferentes disciplinas, reflexiones so-
bre su status, etc. Como en los casos anteriores, estos artículos deberán ser inédi-
tos y originales. 

La sección de «Fichas resumen de tesis doctorales» recogerá una breve referen-
cia (máximo tres páginas) a tesis doctorales pertenecientes al campo de las Ciencias 
de la Educación: Pedagogía, Psicología, Didácticas Especiales, Antropología, Filoso-
fía, Sociología de la Educación y otras áreas afines. Estas fichas deberán confeccio-
narse de conformidad con el siguiente esquema: título, autor/a y dirección profesio-
nal, director/a de la tesis, Universidad y Departamento donde ha sido defendida, 
año en que ha sido presentada, número de páginas y de referencias bibliográficas, 
descriptores (máximo 12 palabras), resumen del contenido. En el mismo deberá 
constar: objetivos, hipótesis, diseño de la investigación, muestra, metodología utili-
zada en la recogida y en el tratamiento de los datos, resultados y conclusiones.

Finalmente, la RIFOP se reserva la posibilidad de activar dos secciones más, 
dedicadas a «Revista de prensa y documentación» y a «Recensiones bibliográficas». 

En cualquier caso, la «Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado» 
podrá destinar la totalidad de sus páginas —siempre que se considere oportuno— 
al estudio monográfico de una problemática emergente o de actualidad conectada 
con el mundo de la educación. O, también, a recoger las ponencias o una selec-
ción de trabajos —que deberán ser inéditos y originales— presentados a aquellos 
congresos en cuya organización participe la AUFOP. 

2.5) Admisión y aceptación de artículos

Como ya se ha señalado anteriormente, los artículos que integran las mono-
grafías se solicitarán de forma expresa a autores de reconocido prestigio en las 
cuestiones que en ellas se aborden. No obstante, para la aceptación y publicación 
de los mismos serán necesarios los informes favorables de dos evaluadores exter-
nos al Consejo de Redacción de la Revista y a la Junta Directiva de la AUFOP. 
Tales informes, que serán absolutamente confidenciales, se tramitarán por el sis-
tema de doble ciego. 

En lo que se refiere a los artículos no solicitados por la RIFOP, se seguirá el 
mismo proceso de evaluación que en el caso de las monografías. Si los informes 
solicitados resultan positivos, el Consejo de Redacción decidirá en qué número se 
publicará el artículo en cuestión. 

En todo caso, la toma final de decisiones sobre la publicación o no publicación 
de cualesquiera de los trabajos que se reciben para su publicación en la RIFOP o 
en la REIFOP, es competencia exclusiva de sus Consejos de Redacción, que selec-
cionarán los artículos a publicar, de entre los informados favorablemente en las 



condiciones ya señaladas, según el interés y oportunidad de los mismos, el espa-
cio disponible y las posibilidades presupuestarias de la AUFOP. 

2.6) Criterios de evaluación

Los criterios básicos para la evaluación de los artículos que se reciben para su 
publicación son los siguientes: 1) Altura intelectual, científica y/o crítica del artícu-
lo en cuestión: Investigación, ensayo, experiencia, documento, 2) Rigor metodo-
lógico del mismo, 3) Grado de coherencia interna, 4) Oportunidad, actualidad e 
interés de su temática, 5) Originalidad y/o novedad de su contenido, que en todo 
caso no debe haber sido publicado en ningún otro medio, 6) Claridad y orden a 
nivel expositivo, y 7) Calidad literaria y amenidad del texto. 

2.7) Sobre los artículos publicados 

La AUFOP no efectúa ningún cobro por APCs ni por el envío de artículos. 
Tampoco abona cantidad alguna a los autores/as por los artículos publicados en 
la RIFOP o en la REIFOP, que ceden los derechos patrimoniales (copyright) sobre 
los mismos a la AUFOP, tal como se especifica con más detalle en el siguiente 
apartado. En el caso de la RIFOP, todas aquellas personas a las que se les sea 
publicado un artículo en la misma recibirán un ejemplar gratuito del número co-
rrespondiente. Si necesitan más ejemplares, se les remitirán gratuitamente, siem-
pre que haya existencias. Podrán solicitarlos a la siguiente dirección electrónica: 
<publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.8) Sobre el copyright

La «Asociación Universitaria de Formación del Profesorado (AUFOP)» es la 
entidad propietaria de la «Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado 
(RIFOP)» y de la «Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profeso-
rado (REIFOP)», reservándose los derechos patrimoniales (copyright) sobre los 
artículos publicados en ellas. La mera remisión de un artículo a la RIFOP o a la 
REIFOP supone la aceptación de estas condiciones, con independencia de los 
derechos morales de autoría, que por definición corresponden a los autores y 
autoras de los trabajos. Por otra parte, cualquier reproducción de los artículos 
publicados en la RIFOP o en la REIFOP por otra revista o por cualquier otro me-
dio de difusión de la producción intelectual, deberá contar con la autorización de 
la AUFOP. En todo caso, la AUFOP podrá difundir los artículos publicados en la 
RIFOP o en la REIFOP por todos aquellos medios que estime conveniente.

2.9) Sobre la exigencia de originalidad

Todos aquellos artículos que sean enviados para su publicación en la «Revista 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado (RIFOP)» o en la «Revista Electró-
nica Interuniversitaria de Formación del Profesorado (REIFOP)», deberán venir 
acompañados de una carta en la que su autor/a o autores/as acrediten, mediante 
juramento o promesa: 1) Que los documentos presentados son de su autoría, 2) 
Que no han sido publicados por ninguna otra revista o medio de difusión de la 
producción intelectual, y 3) Que no están siendo considerados para su publicación 
en el momento actual por ninguna otra revista o medio de difusión.
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Dirección:
Calle/Plaza:......................................................................................................................................  Número: ......................

Ciudad: .................................................................................................................  Provincia:...................................................
País:.........................................................................................................  Código Postal:.......................................................

Teléfono:........................................................   E-Mail:...............................................................................................................

Domiciliación Bancaria:
Ruego me giren el importe de la suscripción anual a mi cuenta:

Datos completos de la cuenta
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Número de la cuenta, con todos sus dígitos:
Código IBAN:............................................................................................................................................................................
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Precios para 2018
• Socios AUFOP (consultar el boletín de inscripción para socios en: <http://aufop.com/

aufop/uploaded_files/asociarse/1484133573.pdf>).
• Suscripción normal para España e Iberoamérica: 90 € + IVA.
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• Precio de un ejemplar suelto: 30 € + IVA.

Forma de pago

1)  �Transferencia bancaria a nombre de «Asociación Universitaria de Formación del Profeso-
rado (AUFOP)», a la c/c IBAN: ES17 2086 0041 62 0700008676, de la Caja de
Ahorros de la Inmaculada, Urbana 41, Zaragoza (España) (Grupo Ibercaja).

2)  �Cheque nominativo a nombre de la «Asociación Universitaria de Formación del Profesorado
(AUFOP)». Enviar a: Asociación Universitaria de Formación del Profesorado (AUFOP),
Facultad de Educación, C/ Pedro Cerbuna, 12 • Campus de San Francisco • 50071
Zaragoza • España.

Enviar este boletín a
Asociación Universitaria de Formación del Profesorado (AUFOP) • Facultad de Educación

C/ Pedro Cerbuna 12 • Campus de San Francisco • 50071 Zaragoza • España
También se puede remitir por correo electrónico a: <reifop@gmail.com>.
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EDITORIAL . La formación del profesorado en educación mediática
CONSEJO DE REDACCIÓN

TEMA MONOGRÁFICO.
EDUCACIÓN MEDIÁTICA Y FORMACIÓN DEL PROFESORADO
COORDINADORES: ALFONSO GUTIÉRREZ-MARTÍN Y ALBA TORREGO-GONZÁLEZ

Educación Mediática y su didáctica. Una propuesta para la formación 
del profesorado en TIC y medios.
ALFONSO GUTIÉRREZ MARTÍN Y ALBA TORREGO GONZÁLEZ

Educación Mediática y Formación del Profesorado. 
Educomunicación más allá de la alfabetización digital
SARA OSUNA ACEDO, DIVINA FRAU MEIGS Y CARMEN MARTA LAZO 

Comprender los medios, transformar la ciudad: un proyecto participativo 

de formación del profesorado
DONATELLA DONATO Y ÁNGEL SAN MARTÍN 

Construyendo ciudadanía global en tiempos de neoliberalismo: 
confluencias entre la educación mediática y la alfabetización digital
AQUILINA FUEYO GUTIÉRREZ, CARLOS RODRÍGUEZ-HOYOS Y MICHAEL HOECHSMANN 

Narrativas mediáticas en la formación inicial de educadores: análisis 
de una propuesta de educación mediática a través del uso de tecnobiografías.
JOSÉ MIGUEL GUTIÉRREZ PEQUEÑO, EDUARDO GARCÍA ZAMORA E INÉS RUIZ REQUIES 

Experiências, perceções e expectativas da formação de professores 
em Educação para os Media em Portugal
MANUEL PINTO E SARA PEREIRA

Un modelo holístico de competencia docente para el mundo digital.
FRANCESC ESTEVE, LINDA CASTAÑEDA Y JORDI ADELLA 

La Educación mediática en nuestro entorno: realidades y posibles mejoras
JUAN DE PABLOS PONS Y JAVIER BALLESTA PAGÁN 

LAS ALUMNAS REFLEXIONAN Y ESCRIBEN
¿Por qué parece que la luna nos sigue en el coche? 
Reflexiones sobre el valor de lo público en Educación Infantil.
YAIZA BALBÁS, IRENE ESCALANTE, CARLOTA MOREIRO, CELIA ROZAS, BELÉN SAN MIGUEL, ADELINA CALVO

RECENSIONES BIBLIOGRÁFICAS
WOOD, P. y SMITH, J. (2018). Investigar en educación. Conceptos básicos 
y metodología para desarrollar proyectos de Investigación. Madrid: Narcea, 132 pp.
ISABEL CANTÓN MAYO

AUTORES
NORMAS DE FUNCIONAMIENTO
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