Revista Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado

CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES

91(32.1) ABRIL 2018

EDUCACION MEDIATICA
Y FORMACION DEL PROFESORADO

COORDINADORES: ALFONSO GUTIERREZ-MARTIN Y ALBA TORREGO-GONZALEZ

2/UFOP




ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

Asociacion Universitaria de Formacion del Profesorado
(AUFOP)

Revista Interuniversitaria
de Formacion del Profesorado

continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales

Numero 91 (32.1)

Zaragoza (Espana), abril, 2018



La «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado,
continuacion de la antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)»,
es el 6rgano de expresion de la Asociacién Universitaria de Formacion
del Profesorado (AUFOP), entidad cientifico-profesional de caracter no lucrativo.
Se edita en colaboracién con la Universidad de Zaragoza,

de cuyo catalogo de publicaciones propias forma parte.

Sede Social, redaccién, administraciéon y correspondencia
Universidad de Zaragoza

Facultad de Educacion

Pedro Cerbuna, 12 ¢ Campus de San Francisco ® 50071 Zaragoza ® Esparia

Editor
José Emilio Palomero Pescador
Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion (emipal@unizar.es)

Paginas web
http://www.aufop.com
Administrador del sitio web: José Emilio Palomero Pescador

Composicion de textos e impresion
Servicio de Publicaciones. Universidad de Zaragoza

Diseiio de portadas v diseiio web
José Palomero Fernandez * hello@josepalomero.com * <http://www.josepalomero.com/>

ISSN; 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791
DEPOSITO LEGAL: Z-1573-87
CODIGOS UNESCO: «Preparacion y empleo de profesores 5803»

© Asociacién Universitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP). Reservados todos los derechos.
Queda prohibida la reproduccién total o parcial sin permiso escrito de la AUFOP. La Revista no se
identifica necesariamente con los contenidos de los articulos publicados, que son responsabilidad
exclusiva de los autores. Solo el Editorial representa la opinién de la Revista. Tampoco se responsa-

biliza de las erratas contenidas en los documentos originales remitidos por los/las autores/as.

La Revista ha recibido en 2017 una subvencion del Vicerrectorado de Politica Cientifica de la Uni-
versidad de Zaragoza. El presente nimero ha recibido una ayuda de la Fundacién General de la
Universidad de Valladolid (proyecto cédigo: 063/173321).



JUNTA DIRECTIVA

Presidente
ANTONIO GARCIA CORREA (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

Vicepresidente
HENAR RODRIGUEZ NAVARRO (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion y Trabajo Social).

Secretario
JOSE EMILIO PALOMERO PESCADOR (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).

Administradora
MARiA ROSARIO FERNANDEZ DOMINGUEZ (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacién).

Vocales
FERNANDO ALBUERNE LOPEZ (Universidad de Oviedo. Facultad de Psicologia).
JUAN BENITO MARTINEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Trabajo Social).
JUAN JOSE CACERES ARRANZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién y Trabajo Social).
EMILIO GARCIA GARCIA (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Filosofia).
EDUARDO FERNANDEZ RODRIGUEZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion de Palencia).
JAVIER MAQUILON SANCHEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).
MARTIN RODRIGUEZ ROJO (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién y Trabajo Social).
Luis FERNANDO VALERO IGLESIAS (Universitat Rovira i Virgili de Tarragona. Facultat de Ciéncies de I'Educacié i Psicologia).

CONSEJO DE REDACCION

Presidente
MARTIN RODRIGUEZ ROJO (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion y Trabajo Social).

Editor v Secretario del Consejo de Redacciéon

JOSE EMILIO PALOMERO PESCADOR (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacién).
Administracién y distribucion

MARIA ROSARIO FERNANDEZ DOMINGUEZ (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).
Correspondencia con autores

EDUARDO FERNANDEZ RODRIGUEZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion de Palencia).

MARIA PILAR TERUEL MELERO (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).

Relaciones institucionales
ANTONIO GARCIA CORREA (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).
MARIA PAZ GARCIA SANZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

Relaciones internacionales
ROBERT E. STAKE (University of Illinois. Estados Unidos).
CAMERON MCCARTHY (University of Illinois. Estados Unidos).
SANDRA RACIONERO PLAZA (Universidad Loloya Andalucia. Facultad de Ciencias Sociales, Juridicas y
de la Educacién).
JESUS ALBERTO ECHEVERRY SANCHEZ (Universidad de Antioquia. Facultad de Educacion. Colombia).
GABRIEL GALARZA LOPEZ (Universidad Estatal de Bolivar. Ecuador).
RENATO GRIMALDI (Facolta di Scienze della Formazione. Universita Degli Studi di Torino. Italia).
JUAN MILA DEMARCHI (Universidad de la Republica de Montevideo, Uruguay. Escuela Universitaria de
Tecnologia Médica. Facultad de Medicina).
ERICA ROSENFELD HALVERSON (University of Wisconsin-Madison. Educational Psychology Department).

Soporte informatico
JAVIER MAQUILON SANCHEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).
ANA BELEN MIRETE RuIZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).
PABLO PALOMERO FERNANDEZ (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).
CARLOS SALAVERA BORDAS (Universidad de Zaragoza. Facultad de Ciencias de la Salud).



Base de datos y certificaciones
HENAR RODRIGUEZ NAVARRO (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion y Trabajo Social).

Vocales

FERNANDO ALBUERNE LOPEZ (Universidad de Oviedo. Facultad de Psicologia).

MARIA PILAR ALMAJANO DE PABLOS (Universitat Politécnica de Catalufia. Institut de Ciéncies de L’educacio).
JUAN BENITO MARTINEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Trabajo Social).

JULIA BORONAT MUNDINA (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién de Palencia).

ADELICIO CABALLERO CABALLERO (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion).

JUAN JOSE CACERES ARRANZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion de Soria).

ANDRES ESCARBAJAL FRUTOS (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

EMILIO GARCIA GARCIA (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Filosofia).

TERESA GARCIA GOMEZ (Universidad de Almeria. Departamento de Didéctica y Organizacién Escolar).
ALFONSO GARCIA MONGE (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacion de Palencia).

COSME JESUS GOMEZ CARRASCO (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

ANTONIO GOMEZ ORTIZ (Universitat de Barcelona. Facultat de Geografia i Historia).

MARIA NIEVES LEDESMA MARIN (Universidad Publica de Navarra. Departamento de Psicologia y Pedagogia).
MARIO MARTIN BRIS (Universidad de Alcala de Henares. Facultad de Educacion. Guadalajara).

JUAN BAUTISTA MARTINEZ RODRIGUEZ (Universidad de Granada. Facultad de Ciencias de la Educacion).
SANTIAGO MOLINA MOLINA (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).

RAQUEL PEREZ RUBIO (Universidad de Murcia. Facultad de Educacion).

ANA MARIA PONCE DE LEON ELIZONDO (Universidad de la Rioja. Facultad de Letras y de la Educacion).
REBECA SOLER COSTA (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacién).

Luis FERNANDO VALERO IGLESIAS (Universitat Rovira i Virgili de Tarragona. Facultat de Ciéncies de I'Educacio i Psicologia).

CONSEJO ASESOR

JUAN AZCOAGA (Universidad de Buenos Aires, Argentina).

CESAR COLL (Universitat de Barcelona, Espania).

MARIO DE MIGUEL (Universidad de Oviedo, Espana).

JOHN ELLIOTT (University of East Anglia, Norwich, Reino Unido).
ENRIQUE GASTON (Universidad de Zaragoza, Esparia).

JOSE GIMENO SACRISTAN (Universidad de Valencia, Espana).

JOSE RAMON FLECHA GARCIA (Universitat de Barcelona, Espania).
NITA FREIRE (The Paulo and Nita Freire Project for Critical Pedagogy).
HENRY GIROUX (McMaster University, Canada).

GORDON KIRK (University of Edinburgh, Reino Unido).

DANIEL LOPEZ STEFONI (Universidad de Los Lagos, Chile).

PETER L. MCLAREN (Chapman University. Orange, California, Estados Unidos).
JESUS PALACIOS (Universidad de Sevilla, Espania).

ANGEL PEREZ GOMEZ (Universidad de Méalaga, Espafia).

STEPHEM KEMMIS (Deakin University, Australia).

ROBERT STAKE (University of Illinois, Chicago, Estados Unidos).

CONSEJO ACADEMICO

PILAR ABOS OLIVARES (Universidad de Zaragoza. Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel).
VICENTA ALTABA RUBIO (Universitat Jaume I de Castellon. Facultat de Ciéncies Humanes i Socials).
GERMAN ANDRES MARCOS (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién de Soria).

ASUNCION BARRERAS GOMEZ (Universidad de La Rioja. Facultad de Letras y de la Educacién).

ANA ROsA BARRY GOMEZ (Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Facultad de Formacion del Profesorado).
JOAN BISCARRI GASSIO (Universitat de Lleida. Facultat de Ciencies de I'Educacio).

FLORENTINO BLAZQUEZ ENTONADO (Universidad de Extremadura. Facultad de Educacion. Badajoz).

HERMINIO DOMINGO PALOMARES (Universitat de les llles Balears. Facultat d’Educacio).

CARMEN FERNANDEZ BENNOSAR (Universitat de les Illes Balears. Facultat d’Educacio).

JOSE FERNANDEZ GARCIA (Universidad de Jaén. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion).
MARIA DEL PILAR FERNANDEZ VIADER (Universitat de Barcelona. Facultat de Formacié del Professorat).
MARIA SAGRARIO FLORES CORTINA (Universidad de Leén. Facultad de Educacion).

ROSARIO GARCIA GOMEZ (Universidad de Universidad de la Rioja. Facultad de Letras y de la Educacién).



AMANDO LOPEZ VALERO (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).

GONZALO MARRERO RODRIGUEZ (Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Facultad de Formacion del Profesorado).
JUAN MONTANES RODRIGUEZ (Universidad de Castilla-La Mancha. Facultad de Educacién. Albacete).

MARTIN MUELAS HERRAIZ (Universidad de Castilla-La Mancha. Facultad de Educacién. Cuenca).
CONCEPCION NAVAL DURAN (Universidad de Navarra. Facultad de Filosofia y Letras).

JESUS NIETO DIEZ (Universidad de Valladolid. Facultad de Ciencias Sociales, Juridicas y de la Comunicacion. Segovia).
ANTONIO ONTORIA PENA (Universidad de Cérdoba. Facultad de Ciencias de la Educacién).

JOSE ANTONIO ORAMAS LUIS (Universidad de La Laguna. Facultad de Educacion).

MARIA DEL MAR P0OzZO ANDRES (Universidad de Alcald de Henares. Facultad de Educacion. Guadalajara).
ROSARIO QUECEDO LECANDA (Universidad del Pais Vasco. Escuela Universitaria de Magisterio de Bilbao).
ToMAS RODRIGUEZ (Universidad de Cantabria. Facultad de Educacién de Cantabria).

SEBASTIAN SANCHEZ FERNANDEZ (Universidad de Granada. Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla).
FRANCISCO JOSE SILVOSA COSTA (Facultade de Formacion do Profesorado. Universidad de Santiago de Compostela. Lugo).
CARME TOLOSANA LIDO (Universitat Autbnoma de Barcelona. Facultat de Ciéncies de I'Educacio).

MARIA DEL CARMEN URONES JAMBRIMA (Universidad de Salamanca. Facultad de Educacion).

MANUEL VAZQUEZ (Universidad de Sevilla. Facultad de Ciencias de la Educacién).

Luis J. VENTURA DE PINHO (Universidade de Aveiro. Departamento de Ciéncias da Educacao).

MIGUEL ANGEL VILLANUEVA VALDES (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacién - Centro de Formacion del Profesorado).
NAZARIO YUSTE (Universidad de Almeria. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion).

COMITE DE APOYO INSTITUCIONAL

JAVIER CERMENO APARICIO (Universidad Complutense de Madrid. Facultad de Educacion).

MARiA EVA CID CASTRO (Universidad de Zaragoza. Facultad de Educacion).

CONCEPCION MARTIN SANCHEZ (Universidad de Murcia. Facultad de Educacién).

MARIANO RUBIA AvI (Universidad de Valladolid. Facultad de Educacién y Trabajo Social).

SEBASTIAN SANCHEZ FERNANDEZ (Universidad de Granada. Facultad de Educacién y Humanidades de Melilla).

INSTITUCIONES COLABORADORAS

Departamento de Pedagogia (Universidad de Valladolid).

Departamento de Psicologia y Sociologia (Universidad de Zaragoza).
Departamento de Didactica y Organizacion Escolar (Universidad de Mélaga).
Facultad de Letras y de la Educacién (Universidad de la Rioja).

Facultad de Educacién (Universidad de Cantabria).

Facultad de Educacion y Humanidades de Melilla (Universidad de Granada).
Facultad de Educacion (Universidad de Zaragoza).

Facultad de Ciencias de la Educacion (Universidad de Granada).

Facultad de Educacion (Universidad de Murcia).

Facultad de Educacion (Universidad de Valladolid).

Universidad de Castilla-La Mancha (Biblioteca. Cuenca).

Maestria de Educacién SUE Caribe (Colombia).

Vicerrectorado de Politica Cientifica de la Universidad de Zaragoza.

INDICE DE IMPACTO DE LA REVISTA INTERUNIVERSITARIA
DE FORMACION DEL PROFESORADO (RIFOP)
La RIFOP tiene el sello de calidad FECYT desde junio de 2016. Por otra parte, esta indexada en el

«Emerging Sources Citation Index (ESCI)», la nueva edicion de Web of Science, desde el nimero 87
(30.3) Diciembre 2016.

Su indice maés detallado de impacto esta disponible en
<http://www.aufop.com/aufop/paginas/view/1/home>.






Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado

continuacion a antigua

Coordinadores del nimero
ALFONSO GUTIERREZ MARTIN
Y ALBA TORREGO GONZALEZ

Numero 91 (32.1)
ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

INDICE

Editorial: La Formacion del Profesorado en Educacion Mediatica
El Consejo de Redaccion ... 11

Monografia
Educacion Mediatica v Formacion del Profesorado

Educacion Mediatica y su Didactica. Una Propuesta para la Formacion del
Profesorado en TIC y Medios
Alfonso Gutiérrez Martin, Alba Torrego Gonzdlez.............................. 15

Educacion Mediatica y Formacion del Profesorado. Educomunicacion maés
alla de la Alfabetizacion Digital
Sara Osuna Acedo, Divina Frau Meigs , Carmen Marfa lazo .............. 29

Comprender los Medios, Transformar la Ciudad: un Proyecto Participativo
de Formacién del Profesorado
Donatella Donato, Angel San Martin......................cccoi 43

Construyendo Ciudadania Global en Tiempos de Neoliberalismo: Confluen-
cias entre la Educacion Mediética y la Alfabetizacion Digital
Aquilina Fueyo Gutiérrez, Carlos Rodriguez-Hoyos, Michael Hoechs-
QNN e 5/



Narrativas Mediaticas en la Formacion Inicial de Educadores: Anélisis de
una Propuesta de Educacién Mediética a través del Uso de Tecnobiografias.
José Miguel Gutiérrez Pequeno, Eduardo Garcia Zamora, Inés Ruiz Re-

QUIBS . o9

Experiéncias, Percecoes e Expectativas da Formacao de Professores em
Educacao para os Media em Portugal

Manuel Pinto, Sara Pereira ..o 83
Un Modelo Holistico de Competencia Docente para el Mundo Digital

Francesc Esteve, linda Castafeda, Jordi Adell..................................... 105
La Educacién Mediatica en nuestro Entorno: Realidades y Posibles Mejoras

Juan de Pablos Pons, Javier Ballesta Pagan....................................... 117

Los alumnos reflexionan vy escriben

¢Por qué parece que la luna nos sigue en el coche? «;Por qué parece que la
luna nos sigue en el coche?». Reflexiones sobre el valor de lo publico en
Educacion Infantil.
Yaiza Balbds, Irene Escalante, Carlota Moreiro, Celia Rozas, Belén San
Miguel, Adelina Calvo ........................ 135

Recensiones bibliograficas

WOOD, P. y SMITH, J. (2018). Investigar en educaciéon. Conceptos béasicos
y metodologia para desarrollar proyectos de Investigacién. Madrid: Narcea,
132 pp.
Isabel Cantén Mayo ... 153

AULOTCS . 157

Normas de funcionamiento ................................................ 165



Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado

continuacion de la antigua

Coordinated by
ALFONSO GUTIERREZ MARTIN
Y ALBA TORREGO GONZALEZ

Numero 91 (32.1)
ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-3791

INDEX

Editorial: Leading article. Teacher Training in Media Education
The Editorial Board ...

Monograph
Media education and teacher training

Media Education Teaching and Learning. A Proposal for Teacher Training
in ICT and Media
Alfonso Gutiérrez Martin, Alba Torrego Gonzdlez..............................

Media Education and Teacher Training. Educommunication beyond Media
Literacy
Sara Osuna Acedo, Divina Frau Meigs, Carmen Marta lazo ...............

Media Awareness, City Transformations: a Participatory Teacher-Training
Project ;
Donatella Donato, Angel San Martin...................ocooo

Building Global Citizenship in a Neoliberal Age: Convergences between
Media Education and Digital Literacy
Aquilina Fueyo Gutiérrez, Carlos Rodriguez-Hoyos, Michael Hoechs-

L0 L

29

43

57



Media Narratives in the Initial Training of Educators: An Analysis of a Media
Education Proposal through the Use of Technobiographies

José Miguel Gutiérrez Pequeno, Eduardo Garcia Zamora, Inés Ruiz Re-

Experiences, Perceptions and Expectations of Teacher Training in Media
Education in Portugal
Manuel Pinto, Sara Pereira ..o

A Holistic Model of Teaching Competence for the Digital World
Francesc Esteve, linda Castaieda, Jordi Adell ...................................

Media Education in our Environment: Realities and Possible Improvements
Juan de Pablos Pons, Javier Ballesta Pagan......................................

Students’ Thoughts and Writings

Why Does the Moon Follow the Car? Thoughts on the Value of the Public
in Early Childhood Education
Yaiza Balbds, Irene Escalante, Carlota Moreiro, Celia Rozas, Belén San
Migue, Adelina Calvo.......................c

Bibliographic Reviews

WOOD, P. y SMITH, J. (2018). Investigar en educaciéon. Conceptos béasicos
y metodologia para desarrollar proyectos de Investigacién. Madrid: Narcea,
132 pp.

Isabel Cantén Mayo ...

AULROTS .

Notes for Contributors ...........................................................

o9



EDITORIAL / ARTICLE

La Formacioén del Profesorado en Educacion Mediatica

Teacher Training in Media Education

n este nuevo monografico de la «Revista Interuniversitaria de Forma-

cién del Profesorado (RIFOP) se aborda un tema novedoso en nuestro

pais: la formacion del profesorado en educacién mediatica. Novedoso
sobre todo en aquellos aspectos en los que la educacién mediatica va mas alla
de la formacion del profesorado para el uso adecuado de las tecnologias digi-
tales en el aula.

En nuestro pais el estudio y andlisis critico de los medios no ha llegado nunca
a consolidarse como una de las materias basicas de los curricula 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 Declaraciéon Griinwald de 1982 como el
punto de partida para requerir de los sistemas politicos y educativos la implemen-
tacion de la educacion mediética en los curricula de la educaciéon bésica. Los ex-
pertos alli convocados por la UNESCO recomendaban ademas, como no podria
ser de otro modo, «desarrollar cursos de formaciéon para los educadores y diferen-
tes tipos de animadores y mediadores encaminados tanto a mejorar su conoci-
miento y comprension de los medios de comunicacién como a familiarizarlos con
métodos de enseiianza apropiados que tengan en cuenta el conocimiento de los
medios de comunicacién a menudo considerable, pero ain fragmentario, que
posee va la mayoria de los estudiantes».

La capacitacion docente en educacion mediatica ha sido siempre considerada
como «conditio sine qua non» para la integracion curricular de los medios como
objeto de estudio y reflexién, pero en muy pocas ocasiones se han elaborado
planes sistematicos ni de formacién inicial ni permanente del profesorado en
educacion mediatica o educomunicacion.

El Ministerio de Educacion espanol en su Orden ECD/65/2015, de 21 de
enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos

ISSN 0213-8646 | EAISSN 2530-3791 e Revista Interuniversitaria de Formaciéon del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 11-12 1 1



y los criterios de evaluacién de la educacion primaria, la educacion secundaria obli-
gatoria y el bachillerato, sefiala que con la competencia digital «se trata de desarro-
llar una actitud activa, critica y realista hacia las tecnologias y los medios tecnolégi-
cos, valorando sus fortalezas y debilidades y respetando principios éticos en su uso».
Si entendemos asi la «competencia digital» estariamos en linea con la educacién
mediatica o MIL (Media and Information Literacy) que plantea la UNESCO: la alfa-
betizacion como empoderamiento de las personas, para que comprendan las fun-
ciones de los medios de comunicaciéon y de informacién, para que aprendan a
evaluar criticamente los contenidos y a tomar decisiones fundadas como usuarios y
productores de informacién y contenido mediético.

De modo similar, la Comision Europea define la alfabetizacion mediatica como
la capacidad de acceder a los medios de comunicacién, comprender y evaluar,
con criterios adecuados, diversos aspectos de los mismos y de sus contenidos, asi
como establecer formas de comunicacién en diferentes contextos.

Sin embargo, entre los reduccionismos maés frecuentes a la hora de programar
tanto la educacion béasica como la formacion del profesorado en TIC y medios,
nos encontramos con que se da prioridad a lo tecnolégico en detrimento de lo
critico-reflexivo; las competencias se centran mas 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 formacién basica y la capacitacion docente se centra mas en la tec-
nologia educativa que en la educacién mediatica. Incluso en el campo concreto de
la educacion mediatica, donde se centra este monografico, se adoptan los mode-
los anglosajones tecnocréaticos que ha impuesto la globalizacion y el uso generali-
zado del inglés, olvidando las grandes aportaciones del campo de la educomuni-
cacion y la pedagogia critica en Iberoamérica.

En la propuesta que ofrecemos a continuacién buscamos un mayor equilibro
que compense los sesgos detectados y que incluya la educacién mediatica y su
didéctica como contenido basico de la formacion inicial y permanente del profe-
sorado.

El Consejo de Redaccién

12 ISSN 0213-8646 | EFISSN 2530-3791 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 91 (32.1) (2018), 11-12
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RESUMEN

En este trabajo se presenta un modelo de competencia do-
cente para el mundo digital que prefende superar algunas
de las principales limitaciones de modelos previos, especial-
mente un concepfo de competencia resfrictivo, una vision de
la accién docente reducida ol aula y una perspectiva instru-
mentalista de la fecnologia. El modelo, pensado para la en-
sefianza bdsica, describe a un docente generador de prac-
ficas y contenidos pedagégicos digitales, practicoreflexivo
aumentado, experto en enfornos de aprendizaje enriqueci-
dos vy sensible al uso de las TIC desde el compromiso social
para expandir su relacién con el entorno del estudiante.

PALABRAS CLAVE: Ensefianza, Profesion docente, Tec
nologias de la informacion y de la comunicacion, Desarrollo
profesional

A Holistic Model of Teaching Competence

ABSTRACT

for the Digital World

This paper presents a model of teaching competence for the digital world. In this model,
which is focused on basic education, feachers are presented as generators of digital
pedagogical practices and contents, augmented reflective practitioners, experts in enriched
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Francesc Esteve, Linda Casfaiieda y Jordi Adell

learning environments, and sensitive fo 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 fo a situated and holistic concept of competence, but to an instrumental vision of
technologies.

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

Introduccién

Cuando se alude a la competencia digital del profesorado se hace referencia a la
comprension profunda y al desarrollo de capacidades y actitudes del mundo digital
para el desarrollo de su accion profesional. No hablamos de una competencia
digital genérica, sino de la concrecion de dicha competencia en la profesion del
docente, o lo que es lo mismo, cémo un profesor utiliza la tecnologia disponible
(tecnologias de la informacién y la comunicaciéon o TIC) para llevar a cabo su
misiéon de la forma mas idénea posible.

Diversos marcos conceptuales y modelos han tratado de definir esta compe-
tencia, tal y como presentamos en un reciente estudio (Castafieda, Esteve y Adell,
2018). Sin embargo, como se evidencid en ese andlisis, la mayoria de esos plan-
teamientos pretenden responder a los desafios instrumentales que las tecnologias
hacen a los modelos sociales y de produccion, usando para ello lo que referiamos
como una «fina capa de pedagogia», situacidon que hacia que respondiesen a mo-
delos de accién docente restringidos a la accién de aula o a una visién operativa
de la profesion. Modelos que entienden las tecnologias 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 contemporaneos sobre los
tres aspectos principales que nos ocupan: la naturaleza de la competencia, de la
tecnologia vy de la accién docente.

Tras aquel andlisis previo, se propuso la necesidad de abordar un modelo mas
ambicioso de la accién docente en el mundo digital, que invirtiese el orden de
prelacién en los condicionantes de aquellos modelos; eso significa, partir de qué
tipo de ensefiante necesitamos hoy (el modelo de acciéon docente), y utilizar a la
tecnologia —en su vision mas amplia y diversa— para que modifique ese modelo,
definiendo una competencia holistica, situada, orientada hacia roles de desempe-
o, funcién y relacion, sistémica, entrenable y en constante desarrollo (Castafieda

et al., 2018).
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A continuacioén, 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 ensefianza bésica; un modelo situado vy
concreto, pero a la vez ambicioso y que, al menos de forma inicial, explore algu-
nas de esas lineas de debate.

Elementos para una competencia digital
docente comprensiva

Definir un modelo y caracterizar cada una de sus partes incluye analizar cbmo
las TIC modifican aspectos clave de la accion docente. El resultado sera una pro-
puesta sobre cuéles son los ambitos en los que el profesorado deberia 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 basicas de la identidad docente» (Escudero,
2005: 12) o las «cualidades profesionales fundamentales» (Pérez Gémez, 2010:
49) necesarias para educar en y para un mundo digital que proponemos en la
Figura 1.

Experto en
contenidos pedagégicos
digitales

Practico reflexivo
aumentado

Generador y gestor de
practicas pedagogicas
emergentes para el mundo

digital

Experto en
entornos de aprendizaje
enriquecidos

Capaz de usar las TIC para
expandir su relacién con la familia
y el entorno del estudiante

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

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

Estas dimensiones, que deben entenderse desde una perspectiva holistica y
sistémica, merecen un andlisis detallado. Por razones de espacio intentaremos
abordarlas a continuaciéon de forma resumida.
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Generador y gestor de practicas pedagégicas emergentes

El docente del mundo digital necesita ser experto en conocimiento pedagogi-
co teodrico-practico, un profundo conocedor de los procesos educativos y las me-
todologias docentes, que le permita tomar decisiones y actuar eficazmente en
cuestiones relativas al aprendizaje de los estudiantes, a la identificacion de los
propdsitos y objetivos educativos, la planificacion y desarrollo de secuencias di-
dacticas, la gestion del aula y las estrategias méas adecuadas para evaluar procesos
y resultados de aprendizaje (Graham, 2011). En las tltimas décadas, las TIC han
creado nuevos entornos emergentes de comunicaciéon que implican cambios, al-
gunos de gran calado, en elementos clave del curriculo (Salinas, De Benito y Liza-
na, 2014).

Asi, la parte de la Competencia Digital Docente (en adelante CDD) que se
refiere a la metodologia puede implicar muy diversos niveles, en un continuo que
iria desde la capacidad del profesorado de utilizar las TIC para enriquecer modelos
metodologicos clasicos (Fraser, Atkins y Hall, 2013); pasando por la conciencia
de la necesidad de nuevos modelos didacticos 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 metodologias que son inse-
parables de la tecnologia y es capaz de ponerlas en marcha en proyectos de aula,
inter niveles o entre centros. En este tltimo caso (nuevas metodologias), nos refe-
rimos a propuestas claramente centradas en el alumno y en la construccion 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 pedagogicas
previas, se nutren de planteamientos nuevos y constituyen lo que ha dado en lla-
marse pedagogias emergentes (Adell y Castafieda, 2012).

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

Experto en contenidos pedagégicos 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 critica su organiza-
cién v sus relaciones con el mundo; que entiende, ademas, cobmo se relacionan
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con otros contenidos disciplinares y como afectan y se ven afectados por ellos en
el mundo real (Pérez Gémez, 2010).

Ademés de este saber disciplinar, al profesor se le atribuye un conocimiento
que mezcla el conocimiento pedagogico (del que hemos hablado mas arriba), con
su especializacion disciplinar. El llamado Pedagogical Content Knowledge (Shul-
man, 1986) o conocimiento pedagdgico disciplinar, que en nuestros contextos se
concreta en las diddcticas especificas, define cudles son las particularidades pe-
dagogicas en general y didacticas en particular que afectan a ese conocimiento
disciplinar, cuéles son las estrategias didacticas que le son propias, qué condicio-
nantes educativos (psicologicos, antropologicos o de otro tipo) obran de manera
concreta en como los aprendices se aproximan a ese conocimiento, etc.

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

Practico reflexivo aumentado

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

En esta linea, la investigacién-acciéon (I-A) (Elliott, 2000) ha constituido la
forma de investigacion educativa desde la practica reflexiva por excelencia. En
ella el profesor no busca la abstraccién teérica, sino el desarrollo de un conoci-
miento practico basado en las propias experiencias docentes, recopilando evi-
dencias y problematizando las «teorias implicitas, creencias, valores y artefactos»
que la configuran (Pérez Gémez, 2010: 11). De forma complementaria, en los
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Gltimos tiempos la investigacion basada en el disefio (Design-Based Research,
DBR), o en el disefio educativo (Educational Design Research, EDR), ha cobra-
do relevancia dando un paso mas en la bisqueda de una visién pragmatica de la
investigacion educativa desde la practica docente. Se trata de generar procesos
sistemaéticos de disefio, desarrollo y evaluacién de una determinada intervencion
educativa —ya sea un programa formativo, una estrategia de ensefianza-apren-
dizaje o unos materiales docentes—, como solucién a problemas complejos y
con la mirada puesta en hacer aportaciones utiles para otros docentes (Plomp y
Nieveen, 2013).

Asi, 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-
terconexion para enriquecer esa investigacion (Weller, 2011) y asi mejorar los
procesos que deberian subyacer a su practica (Castafieda, 2015). Eso supone
«permitir que las tecnologias y los procesos tipicos de la investigacion en el mun-
do digital permeen en cada una de las fases de la préctica reflexiva sistematizada,
tanto en el andlisis del contexto o la revision de la literatura, como en el prototi-
pado vy en la evaluaciéon de la respuesta dada o documentando el proceso (Peiia-
Lopez, 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 cientificas como de la acciéon de otros do-
centes (Escudero, 2005). Asi, desarrollar la capacidad del profesor para enfrentar
dicho proceso de aprendizaje cientifico y social (Pérez Goémez, 2010) en un mo-
mento en el que las TIC han cambiado cémo 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) (Castanieda y Adell, 2013).

El PLE del profesor, como concrecion de todos los elementos de su ecologia de
aprendizaje (Coll y Engel, 2014), incluye no solo los «recursos, fuentes de informa-
cién, conexiones y actividades» que usa un docente de forma asidua para aprender,
sino también las actitudes y los condicionamientos que organizan nuestra acciéon de
aprendizaje. Ademas, 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) (Castafieda y Adell, 2011)—; v (c) aquello que
contribuye a convertir su centro en una organizacion inteligente. Una organizacion
que «hace un uso intencional de los procesos de aprendizaje a nivel individual, gru-
pal y del sistema para transformar la organizacion» (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 tecnologia
desde la perspectiva del compromiso social

Seguramente esta ha sido una de las dos facetas mas obviada en el discurso
sobre la competencia digital docente. La causa es la visibn, hegeménica en los
Gltimos tiempos, de un profesionalismo docente tecnocratico y no como una for-
ma de compromiso social (Cochran-Smith, 2005; Martinez Bonafe, 2001). Si
algo aparece en los modelos de competencia digital al uso sobre ética e imperati-
vos sociales esta casi siempre relacionado con el uso «egal» de la informacion o
sobre seguridad e identidad digital.

Si entendemos al docente como el profesional de la educacién 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
subjetivacion consiste en educar sujetos criticos, capaces incluso de superar inte-
lectual y funcionalmente los propios limites de su socializacién, algo que en nues-
tros tiempos pasa ineludiblemente por una posicion critica por parte del profeso-
rado ante las condiciones, politicas y discursos de injusticia, desigualdad y
deshumanizacion (Martinez Bonafée, 2001).

Esta perspectiva refuerza planteamientos anteriores, como el discurso social
interpretativo critico 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 dimensién 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 tecnologia como herramienta
de compromiso social. Es decir, un profesor que es capaz de comprender las tec-
nologias digitales como herramientas de la dimension creadora de cultura de la
competencia mediatica (seria mejor decir «culturas»: las del video en vivo en Peris-
cope o en Instagram, de la inmediatez de las relaciones, de las fotografias 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 produccion cultural de
sus estudiantes y de su entorno social inmediato. Y ademas es consciente de que
las consecuencias de su uso estan en su aula. También deberia conocer y ser cons-
ciente del potencial de esas tecnologias para el cambio social. Un profesor digital-
mente competente deberia saber explotar, y ensefiarlo a sus alumnos, las posibi-
lidades del periodismo ciudadano, la reelaboraciéon de la informaciéon para su
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acceso por parte de determinados miembros de la comunidad, o exigir, promover
y formar parte de procesos de participacion ciudadana (discusién, toma de deci-
siones, accion social) que utilicen las redes tecnolégicas (Facer, 2011). Es decir, el
docente deberia servir de modelo, y la escuela deberia formar ciudadanos digita-
les criticos, reflexivos y comprometidos.

En segundo lugar, aunque no menos importante, el docente competente digi-
tal deberia ser capaz de poner en marcha modelos de la llamada «pedagogia
critica de la representacién» o «alfabetizacién critica» (Martinez Bonafé, 2001).
Esto es, entender las tecnologias, y las culturas que subyacen a ellas, como crea-
doras de subjetividades y estrategias de legitimacion de discursos y poderes. Esto
exige una vision renovada del concepto de tecnologia que va mas alla de la per-
cepcién de la herramienta (Oliver, 2016). Deberia entender y problematizar so-
bre cuéles son los presupuestos (pedagodgicos, politicos, econémicos) que hay
detras de las herramientas que usa y de las dindmicas que implementa, puede que
no para dejar de usarlas, pero si para usarlas desde el conocimiento informado

(Selwyn, 2016).

Capaz de usar la tecnologia para expandir su relaciéon
con la familia v el entorno del estudiante

Esta es, a nuestro juicio, otra de las grandes dimensiones olvidadas en la defi-
nicion de los perfiles competenciales digitales del profesorado. Si bien es contem-
plada de una forma u otra en los modelos mas holisticos, ha desaparecido practi-
camente en cualquiera de las propuestas de competencia digital docente al uso.
Hablamos del profesorado en su faceta més 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
relacion humana y social».

En los dltimos afios, la situacién social y familiar de los colegios ha cambiado
radicalmente. En muchos casos, docentes y alumnos han dejado de vivir fisica-
mente en el propio barrio del centro, y con ello, el tiempo de permanencia en las
escuelas y las formas de interaccién con el grupo social del centro escolar han
disminuido, dificultando la incorporacién efectiva de los profesores en la dinamica
social del territorio (Zabalza y Zabalza, 2011). Ademaés, hemos vivido una profun-
da transformacién tanto en el modo en que se constituyen las familias (existen
nuevas formas de familia) como en sus componentes, roles y dindmicas (Mottarea-
le, 2015) y en el origen del alumnado. A pesar de los cambios, familia, escuela y
comunidad son las esferas sociales de influencia béasica de los jévenes y las inte-
racciones entre estas esferas deberian coordinarse y complementarse en pro de la
educacion de los estudiantes (Epstein, 2010).
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Las herramientas TIC han aumentado y diversificado las posibilidades de co-
municacién entre docentes, familias y comunidad. Y servirse de esas herramientas
es uno de esos cometidos para los cuales también habria que estar preparados.
Son cada vez mas 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
maés diversos los métodos de comunicacion empleados (Lewin y Luckin, 2010).

En este sentido, escuelas y docentes estan contribuyendo en muchos casos no
solo a mejorar la comunicacién y la colaboracién con las familias, sino a reducir
la brecha digital que todavia existe, proporcionando acceso a los recursos TIC de
las escuelas y oportunidades de formacion y sensibilizacion, especialmente en las
zonas mas desfavorecidas.

Un modelo de competencia docente integral
para el mundo digital

Con estos seis componentes tendriamos perfilado un modelo de profesorado
competente en el mundo digital mas holistico, complejo y profesionalizador que
otros marcos anteriores. Como afirmamos al principio, somos conscientes de que
un tnico modelo no puede definir con acierto todas las posibles acciones docentes
en todos los niveles, asi que circunscribimos este modelo al profesorado que desa-
rrolla su accion docente en la ensefianza 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 fortisima carga de pensamiento, reflexion y accion comprometida
con su profesién y con el contexto en el que se desenvuelve (Dumont, Instance y
Benavides, 2010). Las tecnologias nos permiten crear redes comunicativas con
los estudiantes, sus familias u otros colegas, creando espacios horizontales de
formacién y, a su vez, comunicarnos con el exterior. Nuestra tarea como docentes
no es solo académica sino también politica y social, por lo que nuestra posicion
no puede ser neutral, sino comprometida en la construccién de esos ciudadanos
y esa sociedad, un poco mas humana vy justa que la actual (Escudero, 2005; Mar-
tinez Bonafée, 2001).

Somos conscientes de la complejidad del modelo y lo ambicioso de su pro-
puesta. Modelos mas simplificados, basicos y funcionales pueden constituirse en
herramientas para la evaluacién, la certificacion, la estandarizacion, la formacion
en destrezas basicas, etc., pero tenemos la firme conviccién de que esa simplifica-
cién de los modelos puede derivar en una percepcién simplista de la realidad de
la acciéon docente (con TIC o sin ellas) y del impacto social de la tecnologia. La
CDD entendida como lo hacemos aqui, 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 dia a dia 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 definicién «con» los docentes y con
otros participantes del proceso educativo.

La mera enunciacién de una serie de principios no configura por si sola la
acciéon docente real. Lo que pasa en el aula es el resultado de la interaccion de
muchos aspectos que se mezclan e influyjen mutuamente (los micro y macro-
contextos de influencia de los centros, las creencias de los docentes, del alumna-
do, la infraestructura, las politicas educativas, entre muchos otros), un assemblage
(Strom, 2015). La competencia digital docente es un aspecto mas, pero uno cada
dia méas importante. Definirla convenientemente, investigarla en profundidad y
dotar a los profesionales de elementos para desarrollarla es un reto fundamental
para la mejora de la educacion.
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NORMAS DE FUNCIONAMIENTO
DE LA «REVISTA INTERUNIVERSITARIA DE FORMACION DEL PROFESORADO,
CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES»

1) Introducciéon

La «Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, continuacion de la
antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)», ISSN 0213-8646 | E-ISSN 2530-
3791, es una publicacion periddica que se imprime en soporte papel y que edita
tres nimeros al afio (Abril, Agosto y Diciembre). Se publica en colaboraciéon con
la Universidad de Zaragoza, entidad de la que recibe ayuda econémica y de cuyo
catélogo de publicaciones forma parte. Su sede social esta situada en la Facultad
de Educaciéon de Zaragoza, Campus Plaza San Francisco, C/ Pedro Cerbuna, 12,
E-50009 Zaragoza. Su numero cero sali6 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
colaboracién con la Universidad de Murcia: la «Revista Electronica Interuniversita-
ria de Formacién del Profesorado (REIFOP)», ISSN 1575-0965. La REIFOP pu-
blica en la actualidad tres niimeros al afio —en los meses de Enero, Abril y Agos-
to— cuyos contenidos, ofrecidos exclusivamente en soporte electronico, son
independientes de los de la RIFOP. Su niimero cero se publicé en agosto de
1997. Quienes deseen publicar en ella deben consultar necesariamente su politica
editorial, que esta 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-
cion sobre derechos de autor esta disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/
about/submissions#copyrightNotice>.

La RIFOP y la REIFOP son los 6rganos de expresion de la «Asociacion Uni-
versitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP)», con sede social en la Facultad
de Educacion de Zaragoza. La AUFOP es una entidad cientifico-profesional de
caracter no lucrativo que naci6 en el contexto de los «<Seminarios Estatales para la
Reforma de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado», hoy Facul-
tades universitarias. Sus socios son personas fisicas o instituciones relacionadas
con la formacioén inicial y/o permanente del profesorado.

Ambas revistas hunden sus raices en la «Revista de Escuelas Normales» (1923-
1936), ISSN 0213-8638, de la que son continuacién. Por su caracter de tribuna
y encrucijada de la formacién del profesorado de primaria, la «Revista de Escuelas
Normales», dirigida por intelectuales esparioles que defendieron la importancia de
la educacion publica v la calidad de la formacién del profesorado, se convirtié en
una publicacién de regeneracién normalista que llamé poderosamente la atenciéon
en ambientes pedagégicos y educativos de la época.

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



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

Finalmente, la Asociacion Universitaria de Formacién 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 juridicamente
de los 6rganos 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 articulos considere oportuno, que
deberan 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 enviaréan una copia de sus
trabajos en formato Word, ajustandose a las directrices que se describen seguidamen-
te, a la siguiente direccion de correo electronico: <publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.2) Aspectos formales

La extension de los articulos, incluidos los resimenes y palabras clave, asi
como las tablas y los gréficos si los hubiere, no podra ser superior a 17 paginas 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 iran
encabezados con un «itulo corto» y acomparnados de un resumen de un maximo
de 100 palabras, asi como tres o cuatro palabras clave, que deben estar ajustadas
al Tesauro Europeo de la Educacién, al Tesauro Mundial de la Educaciéon
(UNESCO), o a las entradas del Tesauro empleado en la base de datos ERIC. El
titulo, el resumen y las palabras clave deben presentarse en espariol y en inglés.
En su caso, las tablas, graficos o cuadros deberan reducirse al minimo y se inser-
taran en el lugar exacto en que deben ir ubicados dentro del cuerpo del articulo.
Al final del trabajo se incluira el nombre y apellidos del autor/a o autores/as, el
centro de trabajo y la direccion postal del mismo, asi como un niimero de teléfono
profesional y una direccién de correo electronico. Se incluird también un breve
curriculum vitae, de no maés de seis lineas, en el que se sefiale el perfil académico
y profesional, asi como las principales publicaciones v lineas de investigacién del
autor/a o autores/as.

2.3) Citas v referencias

La «Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado» adopta bésica-
mente el sistema de citas y referencias propuesto por la 6.2 edicion (2010) de la



American Psychology Association (APA), disponibles en <http://www.apastyle.
org/>. (Consultar la ultima actualizacion 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 iran incorporadas en el cuerpo del articulo, y no
a pie de péagina, ni en forma de notas al final. Debe utilizarse el sistema de autor,
ano. Si se citan exactamente las palabras de un autor, estas deben ir entre comillas
«...» y se incluird el namero de la pagina. Ejemplo: «Conviene recordar que no
todo lo que se puede contar y medir merece realmente la pena. De hecho, las
cosas mas importantes de la vida se resisten a la mediciéon, como, por ejemplo, el
amor, la libertad, la generosidad.» (Pérez Gémez, 2014: 65).

Parafrasis: Cuando se utilice una parafrasis de alguna idea, debe darse el crédi-
to del autor. Ejemplo: Martinez Bonafé (2013) critica la mercantilizacion de la escue-
la, convertida hoy en una forma de negocio, de produccion y venta de mercancia.

Referencias bibliograficas: Conforman la ultima parte de los articulos. Se-
guidamente sefialamos algunas normas basicas al respecto:

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

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

— Debe ponerse en maytscula la primera letra de la primera palabra del titu-
lo de un libro o articulo; o la primera letra de la primera palabra de un titu-
lo, después de un dos puntos, o un punto y coma.

— Debe ponerse en mayuscula la primera letra de cada palabra en el caso de
los titulos de las revistas.

Algunos ejemplos:

— Para libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afio). Titulo del libro. Ciudad
de publicacién, Pais: Editorial.

— Para capitulos de libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afio). Titulo del
capitulo. En Nombre Apellidos (Editor-es), Titulo del libro (paginas). Ciu-
dad de publicacién, Pais: Editorial.

— Para revistas: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Ano). Titulo del articulo.
Titulo de la Revista, volumen (nimero), paginas.

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

— Libros escritos por mas de un autor: Extremera Pacheco, Natalio y

Fernandez Berrocal, Pablo (2015). Inteligencia emocional vy educacion.
Madrid: Editorial Grupo 5.



— Capitulos 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.

— Articulos de revista escritos por un autor: Gimeno Sacristan, José
(2014). La LOMCE ;Una ley més de educacion? Revista Interuniversita-
ria de Formacion del Profesorado, 28 (3), 31-44.

— Articulos de revista escritos por mds de un autor: Diez Gutiérrez,
Enrique Javier, Manzano Arrondo, Vicente y Torrego Egido, Luis (2013).
Otra investigacion es posible, una red para tejer suefos. Revista Electroni-
ca Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 16 (3), 1-10. DOI:
<http://dx.doi.org/10.6018/reifop.16.3.186611>.

— Si un articulo tiene ocho o mas autores, se incluyen los primeros seis, y
luego se agrega una coma seguida de tres puntos y se afiade el tltimo autor.

— Articulos de periédico, semanal, o similares: Flecha, Ramoén (2011, 5
de noviembre). Ahora, por fin, hemos comenzado a mejorar. El Pais, 36.

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

— Tesis doctorales: Giménez Gualdo, Ana Maria (2015). Cyberbullying.
Andlisis de su incidencia entre estudiantes y percepciones del profeso-
rado. (Tesis doctoral). Universidad de Murcia, Espana.

— Llamadas de nota: Cuando una llamada de nota a pie de péagina vaya
seguida de un signo de puntuacion, este se situara antes de la llamada.
Ejemplo: Primera fase:® definicion del problema.

2.4) Estructura y tematica
(Formacién vy empleo de profesores. Educacion)

En cada nimero de la RIFOP se publicara una monografia, cuya coordinaciéon
sera encargada por el Consejo de Redacciéon a una o varias personas. Los articu-
los que la integren deberan ser inéditos y originales y seran solicitados a autores/
as de reconocido prestigio en las cuestiones que en ella se aborden.

Ademas de la secciébn monogréfica, la RIFOP podra activar, siempre que lo
estime oportuno, alguna de la secciones que se detallan seguidamente: «Realidad,
pensamiento y formacion del profesorado», «Los/as alumnos/as reflexionan y es-
criben», «Fichas resumen de tesis doctorales», «Revista de prensa y documenta-
cion», «Recensiones bibliograficas».

Para la seccién de «Realidad, pensamiento y formacién del profesorado» se
aceptaran articulos inéditos y originales cuya temaética se refiera a la formacion
inicial y/o permanente del profesorado de cualquier nivel (experiencias, investiga-
ciones, planes de estudio, alternativas institucionales, etc.), asi como articulos



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

La secciéon «Los/as alumnos/as reflexionan y escriben» estd destinada a la
publicacién de articulos escritos por los estudiantes de profesorado y de ciencias
de la educacion, bajo la direccion 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 articulos deberan ser inédi-
tos y originales.

La seccion de «Fichas resumen de tesis doctorales» recogera una breve referen-
cia (maximo tres paginas) a tesis doctorales pertenecientes al campo de las Ciencias
de la Educacion: Pedagogia, Psicologia, Didécticas Especiales, Antropologia, Filoso-
fia, Sociologia de la Educacion y otras éreas afines. Estas fichas deberéan confeccio-
narse de conformidad con el siguiente esquema: titulo, autor/a y direccién profesio-
nal, director/a de la tesis, Universidad y Departamento donde ha sido defendida,
ano en que ha sido presentada, niimero de paginas y de referencias bibliogréaficas,
descriptores (méximo 12 palabras), resumen del contenido. En el mismo debera
constar: objetivos, hipotesis, disefio de la investigacién, muestra, metodologia 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 mas,
dedicadas a «Revista de prensa y documentacién» y a «<Recensiones bibliograficas».

En cualquier caso, la «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado»
podra destinar la totalidad de sus paginas —siempre que se considere oportuno—
al estudio monografico de una problematica emergente o de actualidad conectada
con el mundo de la educaciéon. O, también, a recoger las ponencias o una selec-
cion de trabajos —que deberan ser inéditos y originales— presentados a aquellos
congresos en cuya organizacion participe la AUFOP.

2.5) Admisién v aceptacién de articulos

Como va se ha sefialado anteriormente, los articulos que integran las mono-
grafias se solicitaran de forma expresa a autores de reconocido prestigio en las
cuestiones que en ellas se aborden. No obstante, para la aceptacion y publicacion
de los mismos seran necesarios los informes favorables de dos evaluadores exter-
nos al Consejo de Redaccion de la Revista y a la Junta Directiva de la AUFOP.
Tales informes, que seran absolutamente confidenciales, se tramitaran por el sis-
tema de doble ciego.

En lo que se refiere a los articulos no solicitados por la RIFOP, se seguira el
mismo proceso de evaluacion que en el caso de las monografias. Si los informes
solicitados resultan positivos, el Consejo de Redaccién decidira en qué niimero se
publicaréa el articulo en cuestion.

En todo caso, la toma final de decisiones sobre la publicacién o no publicacion
de cualesquiera de los trabajos que se reciben para su publicaciéon en la RIFOP o
en la REIFOP, es competencia exclusiva de sus Consejos de Redaccion, que selec-
cionaran los articulos a publicar, de entre los informados favorablemente en las



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

2.6) Criterios de evaluacién

Los criterios basicos para la evaluaciéon de los articulos que se reciben para su
publicacion son los siguientes: 1) Altura intelectual, cientifica y/o critica del articu-
lo en cuestion: Investigacion, ensayo, experiencia, documento, 2) Rigor metodo-
légico del mismo, 3) Grado de coherencia interna, 4) Oportunidad, actualidad e
interés de su tematica, 5) Originalidad y/o novedad de su contenido, que en todo
caso no debe haber sido publicado en ningtn otro medio, 6) Claridad y orden a
nivel expositivo, y 7) Calidad literaria y amenidad del texto.

2.7) Sobre los articulos publicados

La AUFOP no efectia ningtin cobro por APCs ni por el envio de articulos.
Tampoco abona cantidad alguna a los autores/as por los articulos 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 méas detalle en el siguiente
apartado. En el caso de la RIFOP, todas aquellas personas a las que se les sea
publicado un articulo en la misma recibiran un ejemplar gratuito del nimero co-
rrespondiente. Si necesitan mas ejemplares, se les remitiran gratuitamente, siem-
pre que haya existencias. Podran solicitarlos a la siguiente direccion electrénica:
<publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.8) Sobre el copyright

La «Asociaciéon Universitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP)» es la
entidad propietaria de la «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado
(RIFOP)» y de la «Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profeso-
rado (REIFOP)», reservandose los derechos patrimoniales (copyright) sobre los
articulos publicados en ellas. La mera remisiéon de un articulo a la RIFOP o a la
REIFOP supone la aceptacion de estas condiciones, con independencia de los
derechos morales de autoria, que por definicién corresponden a los autores y
autoras de los trabajos. Por otra parte, cualquier reproducciéon de los articulos
publicados en la RIFOP o en la REIFOP por otra revista o por cualquier otro me-
dio de difusion de la produccién intelectual, debera contar con la autorizacion de
la AUFOP. En todo caso, la AUFOP podra difundir los articulos publicados en la
RIFOP o en la REIFOP por todos aquellos medios que estime conveniente.

2.9) Sobre la exigencia de originalidad
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produccion intelectual, v 3) Que no estan siendo considerados para su publicacién
en el momento actual por ninguna otra revista o medio de difusion.
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